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Cette recherche porte sur le thème de l’accompagnement du développement 
de l’identité professionnelle pour le nouveau personnel enseignant en techniques 
humaines. Plus précisément, nous voulons mesurer l’impact d’un projet novateur, soit 
la création d’un groupe de soutien en période d’insertion professionnelle. 
 
La problématique s’articule principalement autour du fait que, dans les trois 
techniques humaines ciblées, les nouveaux professeurs et professeures sont 
embauchés d’abord et avant tout pour leurs compétences disciplinaires. À leur arrivée 
au collégial, leur emploi est précaire et leurs tâches morcelées. Malgré le fait qu’ils 
débutent dans un état d’urgence, cette transition professionnelle semble être laissée 
pour compte ainsi que le soutien psychologique. Ce contexte, qui favorise 
l’isolement, influence parfois la motivation à s’engager dans leur deuxième carrière. 
Au cégep de Sainte-Foy, il n’existe pas de mentorat départemental ni 
d’accompagnement spécifique. Seul le programme d’accueil et d’intégration offre 
une série d’activités obligatoires. 
 
Le cadre de référence présente deux classifications des besoins du nouveau 
personnel enseignant au collégial au regard des travaux de Raymond (2001) et 
Caplan, Clough, Ellis et Muncey (2009). La recension des écrits nous a également 
permis de distinguer l’insertion, l’identité et le développement professionnels. Les 
différents dispositifs d’insertion pédagogique des nouveaux enseignants ont 
également fait l’objet d’une recherche documentaire. Ces assises théoriques ont guidé 
le choix du développement de notre groupe de soutien sous l’angle d’une 
communauté d’apprentissage favorisant l’interaction entre pairs. Cet essai poursuit 
trois objectifs : 1) concevoir le processus d’accompagnement et la trousse éducative 
pour le groupe de soutien, 2) valider le processus d’accompagnement et la trousse 




trois techniques humaines et 3) analyser le point de vue de professeurs et professeures 
par rapport au processus d’accompagnement et à la trousse éducative proposés. 
 
Nos objectifs de recherche nécessitaient une méthodologie appropriée. Celle-
ci repose sur une approche méthodologique qualitative, une posture épistémologique 
interprétative et une recherche de type recherche développement. Dix participantes 
ont pris part au processus d’accompagnement proposé soit : des entrevues 
individuelles semi-dirigées et des rencontres de groupe. Les données ont été 
recueillies grâce à des entrevues semi-dirigées, des rencontres de groupe de 
discussion, des autoévaluations des participantes ainsi qu’un questionnaire 
d’évaluation finale. La triangulation des méthodes de collecte de données a été 
utilisée afin d’assurer la rigueur de nos travaux. L’analyse de contenu s’est faite par 
l’entremise du logiciel Transana qui a aidé à la transcription des enregistrements, au 
codage et à la production de rapports synthèse. La dimension éthique a été au cœur de 
nos préoccupations et nous avons d’ailleurs pris plusieurs précautions à cet effet. 
 
Les données obtenues nous ont permis de répondre à notre question de 
recherche en démontrant que la création du groupe de soutien a eu des retombées 
positives sur le nouveau personnel enseignant en techniques humaines. Ce nouveau 
dispositif d’accompagnement a permis de raffiner la classification des besoins de 
notre cadre de référence. Les catégories émergentes ont révélé des spécificités 
propres à la deuxième carrière. La formule du groupe de soutien telle que mise à 
l’essai a, pour sa part, été fortement appréciée des participantes autant pour son 
fonctionnement que pour son contenu. L’ensemble de ce processus a bonifié la 
représentation de l’identité professionnelle de Gohier et al. (2001). Les données 
obtenues nous ont également permis de valider notre cadre d’intervention et de 
dégager des éléments favorisant la transférabilité des résultats obtenus. Nous pensons 
d’ailleurs que le groupe de soutien constitue une avenue pertinente et essentielle au 
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L’amorce d’une démarche de recherche est un investissement qui 
s’échelonne sur quelques années, d’où le sérieux que comporte cet engagement 
intellectuel soutenu. Le thème abordé doit nous interpeller comme professionnels et 
alimenter nos réflexions en soutenant nos préoccupations quotidiennes. Dans cette 
optique, nous avons choisi de développer une démarche d’accompagnement pour 
soutenir l’accroissement de l’identité professionnelle du nouveau personnel 
enseignant au sein des départements rattachés aux techniques humaines du cégep de 
Sainte-Foy : Techniques d’éducation à l’enfance, Techniques d’éducation spécialisée 
et Techniques de travail social. Il existe une situation commune à ces trois 
départements, puisque le nouveau personnel enseignant possède plusieurs années 
d’expérience sur le marché du travail et est engagé en deuxième carrière à titre 
d’expert de contenu. 
 
Cet essai permet de regrouper les différents enjeux de cette réalité et se 
divise en quatre chapitres, soit: la problématique, le cadre de référence, la 
méthodologie ainsi que l’analyse et l’interprétation des résultats. Un résumé du 
contenu de chacun d’eux est présenté dans les prochaines lignes.  
 
Le premier chapitre énonce la problématique de recherche. Dans la 
présentation du contexte, les thèmes suivants sont abordés : la précarité d’emploi 
entraînant un chevauchement entre le secteur régulier et le secteur de la formation 
continue, la transition, un passage obligé à l’arrivée dans la profession. Nous 
poursuivons avec la motivation extrinsèque du nouveau personnel enseignant et les 
trois modalités d’apprentissage de la profession. 
 
 Après cette présentation du contexte, l’état du problème de recherche qui 




l’enseignement vivent une période d’insertion professionnelle inadaptée à leurs 
besoins. Présentement, il n’existe pas d’accompagnement formel pour faciliter cette 
transition entre la posture de spécialiste et celle d’enseignant de cette spécialité. Dans 
cette optique, un processus d’accompagnement par les pairs est proposé, en continuité 
avec le programme d’accueil et d’intégration déjà en place au cégep de Sainte-Foy.  
 
Le cadre de référence du deuxième chapitre se divise en trois parties : le 
cadre conceptuel, la synthèse personnelle et les objectifs de l’essai. Le cadre 
conceptuel définit les modalités du processus d’accompagnement proposé. On y traite 
des besoins du nouveau personnel enseignant, des distinctions entre insertion, identité 
et développement professionnels et des différents dispositifs d’insertion 
professionnelle. Par la suite, le groupe de soutien est présenté sous l’angle d’une 
communauté d’apprentissage. La synthèse personnelle fait état des choix effectués 
par la chercheure. Cette démarche définit notre question de recherche et présente les 
trois objectifs spécifiques visés. 
 
Le troisième chapitre définit notre cadre méthodologique. Tout d’abord, le 
type de recherche choisi et le choix des participantes sont présentés, suivis de la 
présentation des quatre phases du déroulement de notre recherche et du cadre 
d’intervention qui en découle. Celui-ci comporte l’accompagnement 
socioconstructiviste, le déroulement du groupe de soutien et l’aide au développement 
d’une pratique réflexive. Ensuite, les techniques de collecte de données, les 
instruments de mesure et les outils d’analyse des données sont abordés. Enfin, les 
critères de rigueur et de scientificité, les biais possibles ainsi que les aspects éthiques 
complètent cette partie.  
 
Le quatrième chapitre présente les résultats obtenus dans le cadre de notre 
recherche. Il se divise en deux parties, soit la présentation et l’interprétation des 
résultats. La première partie comprend le déroulement de la recherche, l’analyse des 




entre les besoins des participantes et le contenu proposé par le groupe de soutien. Par 
la suite, sont exposés les résultats recueillis auprès des participantes et l’appréciation 
des participantes concernant le contenu et le fonctionnement du groupe de soutien. 
Quant à la deuxième partie, elle comprend l’évaluation du processus 
d’accompagnement proposé par le groupe de soutien, la perception à l’égard du 
programme d’accueil et d’intégration du cégep de Sainte-Foy ainsi que la continuité 






Le présent chapitre permet de mettre en relief les éléments constituant notre 
problématique. L’objectif général de la recherche est énoncé à la fin du chapitre. 
1. CONTEXTE DE LA RECHERCHE 
Afin de bien situer le contexte dans lequel se déroule la recherche, certaines 
caractéristiques relatives à l’enseignement au collégial sont présentées. Ensuite la 
transition, un passage obligé à l’arrivée dans la profession et la motivation 
extrinsèque du nouveau personnel enseignant. Puis, les trois modalités 
d’apprentissage de la profession finissent ce chapitre. 
1.1 Caractéristiques des trois programmes en techniques humaines  
Nous présentons les particularités de chacun des programmes en techniques 
humaines, les conditions d’embauche du personnel enseignant et la précarité 
d’emploi.  
1.1.1 Particularités des programmes en techniques humaines 
 
Le cégep de Sainte-Foy regroupe trois techniques humaines au sein de son 
établissement : Techniques d’éducation à l’enfance (TÉE), Techniques d’éducation 
spécialisée (TES) et Techniques de travail social (TTS). À chaque année, lors des 
soirées Portes ouvertes, plusieurs élèves du secondaire s’interrogent sur les 
spécificités de chacun des programmes. Les ressemblances se situent dans 
l’organisation des grilles de cours puisque chacun des programmes propose deux 
cours de psychologie orientés vers le développement humain, des stages diversifiés 
en milieu de travail, des cours incluant des travaux pratiques et des laboratoires 




attention constante est vouée aux attitudes de base chez les élèves, ce qui engendre 
une gestion de classe rigoureuse. Le travail d’équipe s’avère une orientation 
privilégiée au sein des trois programmes. La polyvalence, la créativité et la croyance 
au potentiel humain ressortent également comme étant des points communs. 
Finalement, des passerelles DEC-BAC assurent une continuité avec des programmes 
universitaires connexes. 
 
Parmi les trois programmes des techniques humaines, deux d’entre eux 
offrent des formations tant au secteur régulier qu’au secteur de la formation continue. 
(TES et TÉE). Le troisième département (TTS) en a également offert de 2009 à 2011. 
1.1.2 Conditions d’embauche pour le personnel enseignant 
 
Comme dans tous les programmes techniques au collégial, les nouvelles 
professeures et les nouveaux professeurs en techniques humaines sont embauchés, en 
premier lieu, pour leurs compétences disciplinaires. Ils proviennent de divers milieux 
d’intervention : centre de la petite enfance, milieux scolaires primaire ou secondaire, 
organismes communautaires, centres d’hébergement de soins de longue durée 
(CHSLD), centre jeunesse, direction de la protection de la jeunesse, CLSC, hôpitaux, 
carrefour jeunesse-emploi, centre de crise, travail de rue et de proximité, etc. Le 
personnel enseignant des trois départements possède quelques intérêts similaires : 
goût pour la relation d’aide, entregent, sensibilité au cheminement de vie des 
individus et la créativité dans l’animation et la recherche de solutions. Ces intérêts 
constituent l’essence première du choix de carrière initial.  
 
Le baccalauréat universitaire est l’exigence minimale pour enseigner dans un 
cégep (Conseil supérieur de l’éducation, 2000). En Techniques de travail social, le 
baccalauréat en travail social est une condition d’embauche, en Techniques 
d’éducation spécialisée la formation universitaire dans un domaine connexe est 




Techniques d’éducation à l’enfance, une formation universitaire constitue également 
une exigence départementale et les formations vont du diplôme en psychopédagogie 
au baccalauréat en musique en passant par l’administration scolaire. Quant aux 
aptitudes pour l’enseignement, elles sont vérifiées au moment de l’entrevue de 
sélection au moyen d’une courte prestation d’enseignement d’une durée d’environ dix 
minutes. Évidemment, une formation en pédagogie est un atout mais ne prime pas sur 
l’expérience de travail. Bref, ces conditions d’embauche justes et respectées assurent 
une homogénéité académique chez les membres de l’équipe et ce standard représente 
une rigueur professionnelle et un souci collectif à l’égard d’un enseignement 
supérieur de qualité.  
1.1.3 Précarité d’emploi 
 
Ces trois départements, de taille similaire et à effectif majoritairement 
féminin, regroupent au total environ 80 professeurs et professeures. De ce nombre, 40 
bénéficient d’une permanence. En contrepartie, c’est donc dire que les trois 
départements comprennent autant de personnes précaires que de personnes ayant un 
statut permanent et 50 % d’entre eux demeurent à statut précaire même, dans certains 
cas, après treize ans d’ancienneté. Au collégial, plus du tiers des professeurs et 
professeures n’occupent pas de poste permanent, une proportion qui s’accroît d’année 
en année (Conseil supérieur de l’éducation, 1997). Ce contexte de la précarité 
d’emploi fait en sorte que les nouveaux professeurs et les nouvelles professeures 
acceptent toute la charge d’enseignement individualisée (CI) qui leur est proposée 
afin de conserver leur position dans la liste d’ancienneté. Ils considèrent donc 
continuellement les enjeux et les impacts de la combinaison de la tâche proposée 
puisqu’ils cumulent les années d’ancienneté autant à la formation continue qu’à la 
formation régulière. Le Tableau 1 présente le portrait des statuts du personnel 
enseignant au sein des trois départements en techniques humaines. Puisque les 
équivalents temps complet annuel octroyés au secteur régulier n’assurent pas assez 




des contrats morcelés en jumelant des heures à la formation continue également. 
Cette réalité crée parfois des irritants, des tensions entre eux, allant jusqu’à une 
certaine rivalité puisque l’objectif ultime est l’obtention d’une qualité de vie optimale 
malgré la précarité d’emploi.  
 
Tableau 1 
Portrait des statuts du personnel enseignant au sein des trois départements en 
techniques humaines pour l’année 2013-2014 









travail social  
Permanents 
 
16 13 11 
Non-permanents 
Ayant un poste 
2 0 1 
Précaires 14 13 10 
Années d’ancienneté des précaires Entre 0,1 et 
13,3 
Entre 0,06 et 
5,32  
Entre 0,09 et 
4,01  
Total des personnes sur la liste 
d’ancienneté 
32 26 22 
Équivalent temps complet (ETC) 
alloué, A-2013 
19,4560 13, 8503 12,1593 
Direction du personnel. «Liste officielle d'ancienneté des enseignantes et enseignants par discipline.», 
Sainte-Foy : Cégep de Sainte-Foy, 2013. 
 
Le chevauchement entre les deux secteurs d’activités fait en sorte que le 
nouveau personnel enseignant participe peu à la vie départementale. La participation 
aux assemblées départementales n’est pas incluse dans la tâche associée à la 
formation continue et elle demeure discrétionnaire. Ce contexte actuel éloigne les 
professeurs et professeures à la formation continue sans tâche au régulier des 
discussions pédagogiques, des décisions d’équipe, des orientations programme 
privilégiées et des projets de développement en évolution, tout en accentuant 
l’isolement. Pour plusieurs, leur bureau est même situé dans une bâtisse adjacente au 




échanges informels qui représentent d’ailleurs une des principales sources de soutien 
actuellement pour le nouveau personnel enseignant en techniques humaines. 
1.2 La transition, un passage obligé à l’arrivée dans la profession 
La vie professionnelle offre de nombreuses occasions de vivre des 
changements qui affectent les individus. Un changement de carrière vers 
l’enseignement au collégial en est un bel exemple puisque la personne est amenée à 
vivre une nouvelle insertion professionnelle impliquant un retour sur soi-même et une 
redéfinition identitaire. Plusieurs changements surviennent et des inquiétudes se 
manifestent. 
 
En techniques d’éducation spécialisée et en techniques de travail social, c’est 
souvent après avoir œuvré plusieurs années dans différents milieux d’intervention que 
l’opportunité d’enseigner se manifeste et apparaît comme une perspective 
intéressante. Avec un horaire variable, des vacances à faire rêver et quelques heures 
d’enseignement par semaine, il y a alors une sorte d’idéalisation de cet emploi au 
collégial. La plupart du temps, le nouveau personnel enseignant de ces deux 
programmes possède déjà un emploi actif dans un milieu de pratique. Un 
aménagement des heures de travail et une entente de congé doit être négociée auprès 
de l’employeur pour permettre à l’intervenant d’expérimenter cette nouvelle avenue 
qu’est l’enseignement au collégial. Pour une période d’environ deux ans, certains 
réussissent à concilier les deux emplois. D’autres vont même jusqu’à osciller entre 
deux maisons d’enseignement. Des débuts pénibles viennent malheureusement à bout 
de jeunes enseignantes et enseignants talentueux. Plus souvent qu’autrement, ils 
débutent dans un état d'urgence : préparations de cours multiples, de matériel 
didactique, de laboratoires, planification des prestations et familiarisation avec les 
guides de stage, participation aux différents comités, etc. En contexte précaire, ces 
conditions d’entrée dans la profession sont souvent périlleuses, étant donné 
l’embauche qui se fait souvent à quelques jours du début de la session et qui attribue 




profession puisqu’elles donnent lieu à une mise en doute continuelle des capacités. 
« Au stress associé à ces efforts d’adaptation, s’ajoutent les frustrations liées au statut 
incertain et dévalorisant […]. » (Raymond, 2001, p. 24). La transition entre la 
première et la deuxième carrière est une période temporaire débordante de 
questionnements. 
 
Ce déchirement professionnel ne semble pas aussi présent en techniques 
d’éducation à l’enfance puisque le nouveau personnel enseignant a davantage fait un 
choix rationnel de réorientation de carrière. Plusieurs ont complété leurs études 
universitaires avec en tête le désir ardent d’enseigner au collégial. Les baccalauréats 
en enseignement primaire et préscolaire ainsi qu’en psychopédagogie s’avèrent les 
plus prisés au sein de ce département. Le domaine de l’éducation semble avoir été au 
cœur de ce choix de carrière en plus de représenter un écart salarial considérable par 
rapport aux conditions de travail d’un éducateur et d’une éducatrice en éducation à 
l’enfance. L’arrivée au cégep est donc l’accomplissement d’une aspiration. Chez ces 
personnes qui ont entrepris des études en pédagogie, les tâches à l'entrée répondent à 
leur choix professionnel, tandis que chez les autres, il arrive que quelques personnes 
demeurent un certain temps ambivalentes entre deux professions. Leur transition est 
également synonyme de mouvement et requiert une capacité d’adaptation constante. 
 
Or, pour le nouveau personnel en techniques humaines, la transition vers une 
deuxième carrière est un moment crucial pour redéfinir l’identité professionnelle mais 
malheureusement cet aspect semble être laissé pour compte dans l’accompagnement 
proposé à l’arrivée dans la profession. Aucune ressource n’invite le nouveau 
personnel enseignant à une réflexion sur la transition vécue; pourtant elle s’avère un 
passage obligé. Il est dommage de constater que chacun ou chacune vit une situation 
similaire de façon isolée en croyant être le seul ou la seule dans cette situation 
accaparante et parfois même affolante. Bien que les débuts dans l’enseignement au 




conduit parfois à une désillusion de la profession parfaite et influe sur la motivation à 
s’engager. 
1.3 Motivation extrinsèque du nouveau personnel enseignant 
Pour ceux et celles qui commencent dans la profession, cette occasion 
d’emploi, non envisagée au départ, est stimulante et permet de relever de nouveaux 
défis. Elle contribue même à une certaine valorisation sociale. Plusieurs disent être 
fiers d’avoir été recrutés et le métier d’enseignant, dans la vision d’idéalisation qu’ils 
en ont, suscite leur curiosité. Cet élan de motivation apparent les invite à 
expérimenter les tâches d’un nouvel enseignant afin d’évaluer leur réel intérêt à opter 
officiellement pour cette transition. Une brève consultation auprès de certains 
membres des équipes nous permet d’affirmer que cette motivation est liée à l’idée de 
faire une différence dans la formation des intervenants de demain, d’assurer une 
continuité entre la formation technique au collégial et les besoins du marché du 
travail, au goût de pallier les lacunes observées dans les milieux d’intervention, à 
l’attrait de transmettre leur expérience sur le terrain ou au besoin de sécurité 
d’emploi. La recherche menée par Nault (2010) soutient que les motifs d’entrée dans 
la profession chez les enseignants novices au collégial sont plus fortement 
extrinsèques que ceux des autres ordres d’enseignement. Les éléments ci-dessus 
mentionnés corroborent cette affirmation. Par contre, chez les enseignants du 
primaire et du secondaire, 80 % parlent de l’amour des enfants et de l’enseignement, 
du plaisir de former les citoyens de demain. À l’université, la discipline et la 
recherche passionnent les enseignants. Le nouveau personnel enseignant au collégial 
ressent moins ces motifs intrinsèques. Ce n’est qu’une fois en poste qu’il tente alors 
d’intérioriser sa motivation. Par ce mécanisme introspectif, chacun revisite ses 
priorités, son orientation de carrière, se projette dans l’avenir et fait un bilan 
professionnel. En quelque sorte, c’est une façon de redéfinir sa propre identité 
professionnelle, d’assurer l’expression de sa personnalité et de réinvestir des 
compétences acquises antérieurement (Teixeira et Gomes, 2000, cités dans Duchesne, 




enseignant en techniques humaines est plutôt laissé à lui-même en termes 
d’accompagnement assidu lors de cette transition. Il n’existe pas de lieu d’expression 
ou de groupes de soutien formels à propos de ces aspects. 
1.4 Les trois modalités d’apprentissage de la profession 
Selon Lauzon (2002), les trois modalités d’apprentissage utilisées par les 
professeurs et professeures pour construire leurs savoirs sont: l’apprentissage formel, 
l’apprentissage par la pratique et l’apprentissage par l’interaction, comme l’illustre la 
Figure 1. 
 
Figure 1. Modalités d'apprentissage de la profession 
Adapté de Lauzon, M. (2002). L'apprentissage de l'enseignement au collégial: une construction 
personnelle et sociale. Programme d'aide à la recherche sur l'enseignement et l'apprentissage 
(PAREA). Montréal: Collège de Maisonneuve, p.88. 
Il apparaît pertinent de passer en revue ces trois modalités d’apprentissage de la 
profession. 
1.4.1 L’apprentissage par la pratique 
 
Pour sa part, l’apprentissage par la pratique comporte différentes modalités 
d’action et de réflexion. Les essais et les erreurs donnent lieu à des expériences, à des 









pratique. Il semble que ce mode d’apprentissage est plus intuitif et qu’il mène à la 
recherche du sens des actions. Deux chercheurs affirment que « le défi pédagogique 
[c]onsiste à rappeler qu’il y a des apprentissages qui ne se font que dans et par 
l’action » (Rugira et Bergeron, 2013, p.4). St-Pierre (2007) explique que, malgré le 
fait que des compétences spécifiques sont nécessaires, on constate que les enseignants 
du collégial ne disposent pas d'une formation pédagogique initiale obligatoire pour 
les actes quotidiens du métier. Un problème se profile alors à l’horizon pour ces 
nouveaux arrivants. Ces personnes doivent donc apprendre la planification de cours, 
l’évaluation des apprentissages, la gestion de classe, la diversité des stratégies 
pédagogiques, les nouvelles approches, l’encadrement des étudiants, la supervision de 
stage, etc. Nous croyons que le fait d’agir dans sa pratique et ensuite réfléchir avec 
d’autres sur son geste professionnel ainsi que sur les motivations et les valeurs qui le 
sous-tendent, contribuent à développer une démarche réflexive nécessaire. 
1.4.2 L’apprentissage formel 
 
En ce qui concerne l’apprentissage formel, il sera présenté sous l’angle de la 
de la formation pédagogique, soit celle offerte par PERFORMA et celle offerte par le 
programme d’accueil et d’intégration offert à tous les nouveaux professeurs et 
professeures au cégep de Sainte-Foy. 
 
Tout d’abord, concernant la formation pédagogique offerte par 
PERFORMA, le nombre de professeurs participant à des activités PERFORMA au 
sein des trois départements en techniques humaines depuis 2009 est présenté dans le 
Tableau 2. On constate qu’entre 2009 et 2014, 10 individus sur un total de 80 pour les 
trois départements se sont engagés dans des études avec PERFORMA de manière 
sporadique, soit au certificat de perfectionnement en enseignement au collégial 
(CPEC), au diplôme de 2e cycle en enseignement au collégial (DE) ou à la maîtrise en 




le programme PERFORMA, destiné aux enseignants du collégial, n’est cependant pas 
le seul véhicule du perfectionnement professionnel.  
 
Tableau 2 
Nombre de professeurs participants à des activités PERFORMA au sein des trois 












Certificat de perfectionnement en 
enseignement au collégial 
(CPEC)  
2 1 2 
Diplôme de 2e cycle en 
enseignement au collégial  
(DE) ou  
maîtrise en enseignement au 
collégial (MEC)  
1 1 3 
Microprogramme de 2e cycle en 
insertion professionnelle en 
enseignement au collégial 
(MIPEC) 
- - - 
Total 3 2 5 
Synnott, G. (2014, Janvier). Conseillère pédagogique et répondante locale PERFORMA. (M. Allard, 
Intervieweur) Sainte-Foy, Québec: Cégep de Sainte-Foy. 
Les personnes interviewées sur le sujet mettent en relation le manque de 
temps, la surcharge de travail ou le manque d’offre de cours en présence et 
s’entendent pour dire qu’elles apprennent par la pratique. Quant au microprogramme 
de 2e cycle en insertion professionnelle en enseignement au collégial (MIPEC), basé 
sur l’apprentissage expérientiel et sur une participation volontaire en cours d’emploi, 
il n’est pas offert au cégep de Sainte-Foy. En lien avec la pédagogie, nous 
remarquons que les cours donnés par PERFORMA, bien que pertinents et 
accessibles, rejoignent peu les besoins à court terme. Le nouveau personnel 
enseignant a besoin de formations pédagogiques courtes et directement transférables 
dans la pratique. L’accès à du matériel adapté à la réalité collégiale est un besoin 




D’autre part, une formation pédagogique est également offerte aux nouveaux 
professeurs et nouvelles professeures par le programme d’accueil et d’intégration 
(PAI). Présentement, la direction ne calcule pas le taux de participation au PAI en 
vigueur. La Direction des études du cégep de Sainte-Foy vise à faire du nouveau 
personnel un membre à part entière au sein de la communauté éducative. Le cégep de 
Sainte-Foy offre une première série d’activités obligatoires d’ordre institutionnel à 
tous les nouveaux employés et employées. Il s’agit d’une rencontre d’engagement 
avec la direction du personnel et un dîner-rencontre d’accueil avec l’équipe de 
direction du collège. Les objectifs sont de se familiariser avec les politiques du 
Collège, de connaître les services offerts et d’obtenir des renseignements sur les 
conditions de travail, en plus de faire connaissance avec l’équipe de direction.  
 
Une deuxième série d’activités obligatoires, présentée dans le Tableau 3, est 
prévue pour les nouveaux professeurs et professeures. Cinq rencontres de groupe 
réparties dans la session sont animées par des conseillers pédagogiques qui abordent 
des aspects surtout pédagogiques. Deux rencontres individuelles, ayant pour but la 
supervision, figurent également dans le programme. La première se déroule avec un 
ou une conseillère pédagogique et la deuxième avec le directeur adjoint ou la 
directrice ajointe aux études de son département. Les objectifs ciblés sont les 
suivants : 
 
a) Favoriser l’intégration des nouveaux professeurs à la communauté 
éducative du Cégep de Sainte-Foy. 
b) Soutenir les professeurs sur le plan pédagogique dans leurs premiers 
moments d’enseignement au Collège. 
c) Offrir la formation nécessaire à l’insertion dans le milieu (enjeux 
particuliers au collège et au Cégep de Sainte-Foy, Politique d’évaluation 
des apprentissages, Politique d’évaluation des professeurs, ressources 
informatiques, services d’aide et de soutien disponibles, etc.). 
d) Favoriser les échanges entre les nouveaux professeurs ainsi qu’avec les 
autres intervenants de la communauté collégiale. 
e) Définir les besoins additionnels de formation du nouveau personnel 





Activités d'accueil et d'intégration obligatoires pour tous les nouveaux professeurs au 





En groupe  
1 Les urgences de la rentrée 
2 Babillard pédagogique, Omnivox et TIC au collège 
3 L’évaluation des apprentissages 
4 Les services de soutien et de consultation offerts aux étudiants et aux 
professeurs 
5 Style d’enseignement et profils des apprentissages 
En individuel  
1 ou 2 Avec un ou une conseillère pédagogique (5e ou 6e semaine de cours) 
2 Avec le directeur adjoint ou la directrice adjointe responsable de 
votre département 
Cégep de Sainte-Foy. Programme d'accueil et d'intégration du nouveau personnel. Sainte-Foy, 
Québec, 2013. 
 
Il est judicieux que le programme d’accueil et d’intégration se divise en deux 
volets pour bien distinguer l’insertion pédagogique et l’insertion institutionnelle. En 
plus de créer un premier contact avec différents conseillers pédagogiques et 
conseillères pédagogiques du collège, ce programme d’activation cognitive tend vers 
une démarche réflexive qui permet aux professeures et professeurs novices de mieux 
saisir les enjeux relatifs à l’enseignement au collégial.  
 
Au-delà des avantages liés à ces rencontres, abordons quelques 
préoccupations relatives au programme en place. Ces deux séries d’activités bien 
arrimées entre elles et pertinentes proposent des paramètres bien définis. Le fait que 
les rencontres de groupe soient offertes dans un large spectre et qu’elles rassemblent 
le nouveau personnel de tous les départements fait en sorte que le contenu se doit 
d’être plus global en répondant aux besoins des différents champs d’expertise. 




l’enseignement, là où l’efficacité de l’individu prime sur son bien-être professionnel. 
Dans ce contexte, le réseautage semble être plus difficile à tisser et par conséquent, le 
sentiment d’appartenance peut-être plus long à se faire ressentir. De plus, le caractère 
prescriptif et obligatoire de ces rencontres collectives et individuelles peut être perçu 
par certains comme une forme de vérification venant de la direction. 
 
Actuellement, au Cégep de Sainte-Foy les préoccupations à l’égard de 
l’insertion professionnelle sont palpables et partagées par plusieurs instances. La 
troisième orientation du Plan d’action 2013-2014 (Cégep de Sainte-Foy, 2014b, p. 6) 
vise à améliorer en continu la qualité de l’enseignement et des services. La clause 
3.4.3 stipule qu’un des moyens est la mise en place d’actions pour favoriser 
l’insertion professionnelle. Les actions prévues à cet effet prévoient le développement 
d’un guide d’accueil pour les nouveaux professeurs. De plus, dans le rapport 
d’évaluation sur l’efficacité du système d’assurance qualité (Cégep de Sainte-Foy, 
2014a, p. 35), nous pouvons lire cette mention : « Nous constatons […] que la 
participation des nouveaux professeurs aux activités d’intégration qui leur sont 
spécifiquement destinées n’est pas aussi élevée que souhaitée. Ce mécanisme n’a pas 
l’efficacité voulue et méritera qu’on s’y penche. » (Ibid., p. 35). 
1.4.3 L’apprentissage par l’interaction avec les pairs 
 
Quant à l’apprentissage par l’interaction avec les pairs, il semble qu’il 
représente la modalité d’apprentissage de la profession la plus délaissée. Bien que les 
programmes de mentorat départemental structuré soient des modèles utilisés dans 
plusieurs départements, aucune formule de ce genre n’existe actuellement en 
techniques humaines. Parmi certaines mises en garde soulevées par Lussier (2006), le 
manque de temps des enseignants novices retient notre attention. (Martineau, 





En techniques humaines, il existe trois types d’encadrement informel: le 
pairage pour l’enseignement d’un même cours, les rencontres de niveaux et le comité 
social. Le premier type d’encadrement, qui supplée provisoirement au mentorat, est le 
partage de la tâche, qui permet à deux professeurs ou professeures d’être titulaires 
d’un cours commun. Ce pairage bonifie le nombre d’échanges et favorise la mise en 
commun d’un vécu similaire. Même si, en principe, l’un doit être novice et l’autre 
expérimenté, ce n’est pas toujours le cas parce que l’organisation de la tâche 
départementale représente un défi significatif. Il n’est pas toujours possible de trouver 
un nombre équivalent de novices et de mentors. Un soutien pédagogique est 
fondamental entre eux, ne serait-ce que pour assurer l’équité de part et d’autre dans 
l’évaluation des élèves de la même cohorte. Malgré ces efforts d’intégration du 
nouveau personnel enseignant dans les activités départementales, il n’en demeure pas 
moins que l’accent est fortement mis sur l’aspect organisationnel de l’enseignement 
et que le soutien offert est instable et informel. De plus, il est inégal d’une paire à 
l’autre puisqu’aucune balise ne définit l’encadrement du nouveau personnel 
enseignant. Le tout repose sur la bonne volonté, le temps disponible, l’intérêt et les 
compétences des deux personnes jumelées. Le deuxième type d’encadrement, les 
rencontres de niveaux, offre également aux professeurs et aux professeures novices 
de s’intégrer dans les discussions autour d’un plan d’action visant la réussite 
éducative. Tous les membres qui enseignent à la même session et à la même cohorte, 
se réunissent et se donnent des visées comparables pour la gestion de classe et 
l’encadrement de certains élèves provocateurs. Selon les départements, la fréquence 
de ces réunions est de une à deux fois par session. Ce fonctionnement s’avère 
intermittent en techniques d’éducation spécialisée. Les rencontres de niveaux 
diffèrent des assemblées départementales qui, elles, orientent davantage les 
discussions sur les procédures, les règles, les débats sur l’orientation des projets à 
venir, les bilans d’activités ainsi que sur l’adoption et le suivi des procès-verbaux. 
L’intention est de faire circuler les informations, d’établir une concertation d’équipe 
et d’assurer un arrimage entre les différents cours du programme. Le troisième type 




chacun des départements. Il souligne les anniversaires, organise diverses activités et 
des soupers d’équipe. Peu d’activités semblent spécifiques pour l’accueil du nouveau 
personnel. 
 
Les professeurs expérimentés et ayant des postes de coordination 
(coordination des stages, coordination départementale et coordination de programme) 
se retrouvent, par la force des choses, des piliers au sein du département puisqu’ils 
jouent informellement un rôle d’encadrement et de mentors au quotidien. Au-delà de 
ce qui est proposé, il semble y avoir des besoins significatifs de partager, de ventiler, 
de normaliser et de mieux comprendre ce qui arrive avant la barre des « trois ans », 
qui est souvent désignée comme un objectif à atteindre avant une certaine accalmie. 
Ceux et celles qui prennent des initiatives et osent demander de l’aide en ressortent 
enrichis, mais il est déplorable que ce fonctionnement aléatoire repose uniquement 
sur les habiletés relationnelles du nouveau personnel enseignant et la bonne volonté 
des professeurs et professeures assez expérimentés pour les recevoir.  
 
Bref, en techniques humaines, l’apprentissage par la pratique s’expérimente 
progressivement, l’apprentissage formel s’avère un choix individuel ou une 
prescription du collège tandis que l’apprentissage par l’interaction avec les collègues 
demeure informel. 
2. PROBLÈME DE RECHERCHE 
Dans le contexte où il y a un fort renouvellement professoral, la précarité 
d’emploi oblige parfois le nouveau personnel enseignant à accepter des tâches 
exigeantes de dernière minute. Cette réalité, souvent synonyme de chevauchement 
entre le secteur régulier et le secteur de la formation continue et de complexité de la 
tâche, complique les débuts dans la nouvelle carrière. La formation à l’enseignement 
n’étant pas obligatoire, il y a lieu de se questionner sur la qualité de 
l’accompagnement que l’on offre au nouveau personnel enseignant lors de son entrée 




d’insertion professionnelle inadaptée à leurs besoins. Il n’existe pas 
d’accompagnement formel pour faciliter cette transition entre la posture de spécialiste 
et celle d’enseignant de cette spécialité. Divers moyens peuvent contribuer à les aider 
à se « redéfinir » en tant que professionnels et à se donner de nouveaux buts. Nault 
(2010), conclut en disant : « Quelles conditions d’accueil, de soutien, 
d’accompagnement et de reconnaissance vous aimeriez offrir en cadeau à nos 
nouveaux collègues pour développer leur identité professionnelle et valoriser cette 
profession qu’est l’enseignement ? ». Cette conclusion suscite une réflexion 
collective et est la source d’inspiration première de cet essai. C’est dans cette 
perspective que nous proposons un processus d’accompagnement par les pairs pour 
favoriser le développement de l’identité professionnelle chez le nouveau personnel 
enseignant en techniques humaines. Nous souhaitons assurer une continuité avec le 
programme d’accueil et d’intégration déjà en place et avons l’ambition de vouloir 
répondre aux besoins criants identifiés dans la problématique, tout en demeurant 
ouverts à d’autres qui pourraient émerger en cours de route. Nous avons retenu les 
besoins d’ordre psychologique, social et pédagogique ainsi que le besoin d’être 
accompagné dans une démarche réflexive plus pragmatique, besoins auxquels 
d’autres pourront s’ajouter, après étude plus approfondie. Différentes actions et 
moyens seront proposés dans le but de favoriser une insertion professionnelle 






LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
Ce chapitre présente le cadre de référence qui se divise en trois parties, soit : 
le cadre conceptuel, la synthèse personnelle et la question générale ainsi que les 
objectifs de l’essai. À la suite d’une recension des écrits, les auteurs ayant retenu 
notre attention sont répertoriés selon chacune des sections du cadre conceptuel et 
constituent l’assise théorique sur laquelle cette recherche s’appuie. Quant à elle, la 
synthèse personnelle expose les choix qui ont permis le développement de ce projet 
d’innovation pédagogique. Enfin, la question générale et les trois objectifs qui 
guident l’essai sont formulés. 
1. CADRE CONCEPTUEL 
Dans la première partie, le cadre conceptuel dresse le portrait des besoins du 
nouveau personnel enseignant et définit les liens étroits qui unissent l’insertion, 
l’identité et le développement professionnels. Ensuite sont exposés les différents 
dispositifs d’insertion professionnelle.  
1.1 Les besoins du nouveau personnel enseignant 
Bien que stimulante, l’arrivée dans une nouvelle profession exige une 
capacité d’adaptation quotidienne pour faire face aux fourmillantes nouveautés. Les 
professeures et professeurs du collégial apprennent et construisent leur profession en 
vivant leurs débuts dans des conditions variables d’encadrement. Un portrait des 
besoins est dressé par deux auteurs spécifiques. Il s’agit de Raymond (2001) et 
Caplan, Clough, Ellis et Muncey (2009).  
 
Tel que défini par Raymond, le processus d’accompagnement envisagé 




classes mais aussi dans un réseau complexe de relations interpersonnelles, 
professionnelles et institutionnelles » (2001, p. 25). Dans le Tableau 4, les besoins 
des enseignants en insertion sont présentés sous deux grandes catégories. Tout 
d’abord, les besoins reliés à l’enseignement comprennent la gestion de la discipline, 
la motivation des élèves, la prise en compte des différences individuelles, l’évaluation 
des travaux des élèves, l’organisation des activités en classe et les manières d’obtenir 
le matériel didactique. D’autre part, les besoins psychologiques incluent l’acquisition 
et la maîtrise de l’environnement de travail, le développement professionnel, la 
gestion du stress et la prévention de l’épuisement professionnel. 
 
Tableau 4 
Besoins multidimensionnels des enseignants en insertion 
 
Besoins reliés à l’enseignement Besoins psychologiques 
Gestion de la discipline  
Motivation des élèves 
Prise en compte des différences 
individuelles 
Évaluation des travaux des élèves 
Organisation des activités en classe 
Manières d’obtenir le matériel 
didactique 
Acquisition et maîtrise de 
l’environnement de travail 
Développement professionnel 
Gestion du stress 
Prévention de l’épuisement 
professionnel 
Raymond, D. (2001). Processus et programmes d'insertion professionnelle des enseignants au 
collégial, Pédagogie collégiale, p. 22-27. 
 
Concernant les besoins reliés à l’enseignement, Raymond formule une 
recommandation particulière en précisant que les éventuels programmes d’insertion 
devraient traiter des modes de transformation des contenus d’enseignement, soit les 
savoirs didactiques. Quant au soutien psychologique, elle affirme que l’écoute active 
et bienveillante ainsi que le soutien émotif dans les moments difficiles ne suffisent 
pas. L’important est de miser sur « [u]n ensemble de mesures permettant de répondre 
aux nombreux besoins des débutants et de les aider à construire le sens de cette 




 En 2009, au collège Vanier, une équipe de chercheurs s’est intéressée aux 
facteurs efficaces favorisant l’insertion et le développement professionnels des 
nouveaux enseignants en milieu collégial. À cette fin, trois départements ont été 
sélectionnés. L’équipe s’est concentrée sur des éléments pouvant être améliorés pour 
les futurs professeurs et professeures. Dans le Tableau 5 (p. 36), les chercheurs ont 
classé les besoins en trois catégories: pédagogique, administratif, social. Cette 
recherche insiste sur le fait que : « [l’] on doive viser un équilibre dans la 
transmission d’informations aux nouveaux enseignants; ceux-ci doivent être 
suffisamment renseignés, et ce, sans toutefois être bombardés d’informations. […] il 
peut être pénible d’en recevoir plus que l’on ne peut en traiter à la fois. » (Caplan et 
al., 2009, p. 22). Cet équilibre est un souci partagé et pris en considération dans le 
développement du processus d’accompagnement de l’essai. 
1.2 Distinction entre insertion, identité et développement professionnels 
L’insertion, l’identité et le développement professionnels représentent trois 
concepts aux liens étroits. Leurs définitions, quelques-unes de leurs particularités 
respectives et les liens les unissant sont abordés ci-dessous.  
1.2.1 Insertion professionnelle 
 
La période d’insertion professionnelle est l’une des étapes de développement 
professionnel en enseignement. Ce champ a été exploré par plusieurs auteurs durant 
les dernières années. Dans la présente section, différentes définitions de l’insertion 
professionnelle sont présentées. Il s’agit de celles de Lauzon (2002), Martineau et 
Vallerand (2005), Nault (2007) et Doré (2007). 
 
Pour Lauzon (2002), l’insertion professionnelle est la première étape d’un 
processus continu de développement professionnel. Les débuts se caractérisent par 
une insertion dans la profession qui peut durer jusqu’à trois ans, la deuxième étape 





Trois domaines de besoins identifiés chez les nouveaux enseignants 
Besoins pédagogiques 
Préparation de cours La préparation de cours semestriels et individuels 
Ressources 
pédagogiques 
Collègues départementaux, documents départementaux 
et ateliers offerts dans le collège 
Gestion du temps  Ajustements à faire 
Niveau des étudiants Capacités de leurs étudiants, qui ne correspondent pas 
toujours à leurs attentes 
Motivation des 
étudiants 
Étonnement de l’apathie manifestée par l’étudiant 
moyen vis-à-vis sa formation scolaire 
Gestion de classe Indécision à l’égard de comportements qui constituent 
des entraves au programme d’études 
Évaluation et notation Décisions difficiles quant au nombre, aux types et aux 
barèmes des évaluations 
Besoins administratifs 
Ressources et services  Familiarisation avec le collège 
Acquisition 
d’informations  
Exclusion des réseaux d’information interne ou 
réception tardive de l’information 
Librairie Ignorance de la marche à suivre pour commander des 
livres 
Écart des politiques du 
jour et du soir  
Stress et confusion engendrées par des politiques et des 
procédures différentes 
Ressources humaines Calcul de la charge (CI), signature de contrats 
Informatique Méconnaissance des systèmes informatiques 
Logistique Réservation des laboratoires informatiques et 
planification des horaires pour les examens finals 
Besoins sociaux 
Isolement Bureau éloigné des autres membres du département. 
Enseignement le soir ou l’été 
Collégialité Manque de soutien actif, de cohésion et de transmission 
de l’information, tension ressentie entre les nouveaux 
enseignants et leurs pairs plus expérimentés 
Manque de temps pour 
relations 
Difficulté de trouver du temps pour participer aux 
activités sociales et départementales 
Adapté de Caplan, M., Clough, C-L., Ellis, J. et Muncey, K. (2009). Facteurs favorisant l'insertion et le 
développement professionnels efficaces des nouveaux enseignants par les départements en milieu 




troisième étape constitue l’émergence d’une nouvelle orientation donnée au 
développement professionnel et sa durée moyenne est de dix ans. Finalement, la 
quatrième étape évoque le goût de nouveaux projets, d’approfondissement de ses 
réflexions et certaines remises en question en raison du changement de contexte. Les 
résultats obtenus indiquent que «les occasions d’apprendre de et avec des collègues 
sont particulièrement importantes […] » (Lauzon, 2003, p. 29). 
 
Martineau et Vallerand (2005), à la lumière d’une consultation de nombreux 
écrits, ont établi la durée moyenne de l’insertion en enseignement à plus ou moins 
cinq ans. Plusieurs facteurs façonneraient cette durée, dont certains relatifs à 
l’individu lui-même comme sa personnalité et ses expériences antérieures, et d’autres 
davantage reliés au contexte, comme l’institution ou le type de contrat obtenu. 
 
Pour sa part, Nault présente l’insertion professionnelle comme un processus 
qui peut varier d’une à sept années selon le parcours de l’enseignant » (2007, p. 13). 
Selon elle, l’insertion professionnelle est complétée au moment où l’enseignant se 
sent compétent et atteint un certain niveau de confiance dans l’exercice de sa 
profession. Nault témoigne qu’« une insertion professionnelle harmonieuse constitue 
une assise solide pour le développement d’une identité professionnelle d’enseignant 
et elle peut favoriser l’engagement d’un enseignant dans une démarche de 
développement professionnel. » (Ibid., p. 15). À partir de ses travaux de recherche 
auprès de jeunes professeurs et professeures au collégial, Nault (2010) trace un 
portrait de leur réalité. Ils ont partagé leur expérience au regard de thèmes comme 
leur parcours professionnel, leur motivation à enseigner au collégial, leurs débuts 
dans l’enseignement, l'accompagnement reçu, leur intégration dans la profession 
enseignante ainsi que leurs perspectives d'avenir. Les pistes d’action suivantes ont été 
ciblées pour développer et valoriser la profession, soit : 1) accompagner le 
changement de posture de spécialiste à celle d’enseignant de cette spécialité, 2) aider 




soutien demandées par les enseignants et enseignantes novices (Vidéo de Nault, 
2010). 
 
Il est difficile de fixer, de façon précise, le début et la fin de l’insertion 
professionnelle en enseignement au collégial. Doré (2007) a subdivisé cette période 
en niveaux d’insertion spécifiquement à l’enseignement au collégial. Il propose trois 
niveaux d’insertion : l’insertion institutionnelle, l’insertion départementale et 
l’insertion pédagogique. L’insertion institutionnelle touche l’apprentissage de la 
culture et des valeurs de l’établissement ainsi que l’intégration dans le milieu. 
L’insertion départementale fait quant à elle référence au soutien obtenu par les 
collègues et à la vie départementale. Enfin, l’insertion pédagogique se réfère aux 
moyens pris par la professeure ou le professeur débutant pour développer ses 
compétences pédagogiques. Selon le parcours de chacun et chacune, les besoins reliés 
à l’insertion professionnelle diffèrent selon que leur niveau d’insertion est 
institutionnel, départemental ou pédagogique. D’où l’importance, pour les milieux 
d’enseignement, d’offrir des dispositifs d’accompagnement variés et adaptés.  
1.2.2 Identité professionnelle 
 
Les concepts liés à l’identité professionnelle sont développés par plusieurs 
auteurs : Gohier, Anadon, Bouchard, Charbonneau et Chevrier (2001), Duchesne 
(2008), Lauzon (2002). Leurs recherches respectives sont analysées dans l’objectif 
de situer l’identité professionnelle dans le processus d’insertion professionnelle. 
 
La recherche de Gohier et al. (2001) s’est intéressée à la construction 
identitaire de l’enseignant sur le plan professionnel et a qualifié ce processus de 
dynamique et d’interactif. Leur concept de représentation identitaire se situe dans 
une perspective professionnalisante puisque les auteurs insistent sur une dialectique 




déséquilibrants. En misant sur des interactions sociales engendrant des réflexions 
professionnelles, ils soutiennent que  
ces moments de crise, caractérisés par l’exploration, l’engagement et 
l’autoévaluation […] renforcent les sentiments de congruence, de 
compétence, d’estime de soi et de direction de soi qui sont au cœur d’une 
identité professionnelle affirmée. (Gohier et al., 2001, p. 5)  
 
Comme l’illustre la Figure 2, la représentation de l’identité professionnelle comprend 
trois volets. Le premier volet, interne et subjectif, définit le rapport à soi et la 
représentation qu’a la personne d’elle-même. Il se définit par les connaissances, 
croyances, attitudes, valeurs, conduites, habiletés, buts, projets et aspirations. Les 
deux autres volets externes incluent le rapport aux relations avec les pairs, les 
collègues et la société à travers l’école ainsi que le rapport à sa nouvelle profession. 
Cette dimension externe présuppose que la personne a la capacité de faire des choix. 
Ce processus interactif sollicite certaines capacités favorisant ce mouvement 
d’alternance :  
Capacité introspective et réflexive, capacité d’autoévaluation, capacité à 
faire le transfert entre la théorie et la pratique, capacité analytique, 
capacité à faire des choix, capacité relationnelle, capacité à s’affirmer, 
capacité à travailler en équipe, capacité de jugement. (Ibid., p. 16-17)  
 
Au centre de la Figure 2, nous retrouvons l’identisation (« malgré les points 
communs, je me distingue d’autrui ») et la singularité (« je me sens unique ») en plus 
de l’identification (« je m’identifie à autrui ») et l’appartenance (« je me reconnais 
comme membre d’un corps de métier et je suis reconnu comme tel par mes pairs »). 
Ces mécanismes établissent un mouvement d’alternance entre les rapports 
intrinsèques et extrinsèques de l’identité professionnelle. Dans le but de développer 
la représentation de l’identité professionnelle, le nouveau personnel enseignant doit 
échanger avec les autres acteurs afin que se mettent en œuvre de tels processus. 
Finalement, « l’identité professionnelle est un processus en constante évolution, sous 





Figure 2. Représentation de l'identité professionnelle 
Adapté de Gohier, C., Anadon, M., Bouchard, Y., Charbonneau, B. et Chevrier, J. (2001). La 
construction identitaire de l'enseignant sur le plan professionnel: un processus dynamique et interactif. 
Revue des sciences de l'éducation, 27(1), p. 16-17. 
 
La recherche de Duchesne (2008) ajoute une dimension à notre cadre de 
référence en balisant le développement de l’identité professionnelle. Bien que le 
contexte de réalisation soit différent de celui du collégial, les liens étroits concernant 
les professionnels en transition expliquent que « [l]a transition peut être associée à un 
phénomène temporaire ou intermédiaire, une sorte d’étape entre deux périodes 
distinctes. Il s’agit d’un processus de développement créateur de changement. » 
(Duchesne, 2008, p. 312). La transition sert à redéfinir l’identité professionnelle, à 
donner une nouvelle signification à la vie professionnelle, à assurer l’expression de la 
personnalité et à réinvestir les compétences acquises antérieurement. Pourtant Freidus 
(1994) stipule que le besoin de soutien professionnel de ces adultes en transition est 




conscience plus grande de leurs besoins, de leurs limites et de celles des ressources 
disponibles de même que de leur conscience accrue de la complexité des tâches 
professionnelles qui leur sont attribuées (Freidus, 1994, cité dans Duchesne, 2008, 
p. 313). 
 
Pour leur part, les travaux de Lauzon (2002), reconnaissent trois types 
d’identité en référant aux études de Robitaille et Maheu (1991; 1993). La Figure 3 
montre l’identité d’autonomie qui se caractérise par des rapports sociaux ouverts et 
dynamiques, tandis que l’identité d’ambivalence et l’identité de retrait impliquent des 
rapports sociaux problématiques.  
 
L’identité de retrait est liée à un rapport instrumental aux étudiants et au 
travail où le manque de participation des étudiants contribue à développer un blocage 
incontournable et un désintérêt relationnel à leur égard. Une réorientation de carrière 
peut être projetée. L’identité d’ambivalence est caractérisée par la séparation entre le 
rapport au travail et le rapport aux étudiants. Dans cette situation, l’activation des 
rapports avec la discipline d’appartenance est remarquée chez certains professeurs et 
professeures qui développent, par exemple, des projets de perfectionnement en milieu 
de travail. L’identité d’autonomie possède des référents identitaires forts et positifs à 
l’égard de la profession enseignante, une conscience vive du rôle important qu’ils 
jouent dans la société, alors que la dévalorisation sociale du statut d’enseignant agit 
comme une source de mobilisation et d’action. De leur côté, les échanges avec les 
collègues sont essentiels à la pratique enseignante ainsi que l’investissement dans les 
relations avec les collègues hors département. 
 
La construction de l’identité d’autonomie requiert des rapports positifs au 
travail, à la société, aux apprenants et aux collègues. Une attention particulière est 
accordée à la réalité exposée par les participantes et participants consultés dans cette 




[s]ont unanimes à considérer que la vie départementale n’est pas un lieu 
de débat intéressant et qu’on s’y borne le plus souvent à un traitement 
instrumental des questions pédagogiques. En outre, les professeurs 
précaires se butent souvent à un fonctionnement qui ne favorise pas la 
communication et l’intégration. (Lauzon, 2002, p. 48). 
 
Ce qui complexifie le développement de l’identité professionnelle chez le nouveau 
personnel enseignant dans les techniques humaines, c’est le fait qu’il doit effectuer 
une transition entre l’identité professionnelle de spécialiste et l’identité de formateur. 
Comme le précise Raymond (2001), de par leur formation initiale, souvent les 
nouveaux professeurs et professeures maintiennent des liens d’emploi avec leur 
milieu disciplinaire. Cette double appartenance peut causer plusieurs tensions en 
interpellant les fondements de l’identité professionnelle lors de la période d’insertion 
professionnelle. 
1.2.3 Développement professionnel 
 
Les approches théoriques autour du concept de développement professionnel 
d’Uwamariya et Mukamurera (2005) font partie du cadre conceptuel retenu et sont 
considérées comme des bases essentielles.  
 
Uwamariya et Mukamurera (2005) illustrent d’un point de vue théorique le 
concept de développement professionnel selon deux perspectives : une perspective 
développementale et une autre axée sur la professionnalisation. Dans une vision 
développementale, le développement professionnel évolue à travers des stades bien 
définis qui se succèdent et se complexifient de manière chronologique. À chaque 
stade correspond une tâche associée. Plusieurs auteurs se sont intéressés aux étapes de 
développement professionnel en enseignement en les définissant et en les nuançant, 




Figure 3. Trois types d'identité professionnelle 
Adapté de Lauzon, M. (2002). L'apprentissage de l'enseignement au collégial: une construction personnelle et sociale. Programme d'aide à la recherche 




et Gore (1990) ainsi que Nault (1999). Pour sa part, la vision axée sur la 
professionnalisation comprend la combinaison entre le perfectionnement, la diversité 
des formes d’apprentissage, la transformation des compétences et des composantes 
identitaires en vue de susciter une réflexion sur la pratique dans un processus à long 
terme où l’engagement de l’enseignant est incontournable. Étant celui qui connaît le 
mieux les faiblesses et les forces de sa pratique, il devrait identifier lui-même ses 
besoins. Cette vision professionnalisante est également caractérisée par un processus 
de changement à travers lequel les enseignantes et les enseignants sont amenés à 
renouveler et acquérir graduellement leurs savoirs et leurs compétences.  
 
Il est intéressant d’ajouter que les balises émises par le Conseil supérieur de 
l’éducation (CSE, 2000) concernant la formation professionnelle des enseignants au 
collégial se situent également dans cette vision professionnalisante. Le référentiel 
commun qui est joint à l’annexe A (p. 156) comprend les quatre volets suivants 1) 
maîtriser sa discipline ou sa spécialité professionnelle, 2) développer et appliquer des 
stratégies d’enseignement axées sur l’apprentissage et sur le développement des 
élèves, 3) entretenir une collaboration significative avec les autres acteurs engagés 
dans l’activité éducative et 4) maîtriser l’évolution de sa pratique et contribuer au 
devenir de la profession enseignante. Ils font appel à l’acquisition des grands champs 
de compétences suivants : pédagogique, didactique, pratique réflexive et culture 
professionnelle. 
1.3 Différents dispositifs d’insertion professionnelle et pédagogique pour le 
nouveau personnel enseignant  
Cette section permet d’avoir une vision globale des différentes mesures pour 
soutenir le développement de l’identité professionnelle en période d’insertion 
professionnelle. La typologie des dispositifs d'insertion pédagogique des nouveaux 
enseignants (Bourgeois, 2010) est présentée. Ensuite, les notions entourant le 
mentorat (Cantin et Lauzon, 2003) sont exposées ainsi que le concept de compétence 




groupe de discussion et le groupe réflexif (Martineau, 2011) sont présentés. Des 
références sont également faites aux travaux de Beckers (2004), de Bourgeois et 
Vasseur (2012) et de St-Pierre et Lison (2012). 
 
Tel que décrit antérieurement par Doré (2007), il existe trois formes 
d’insertion professionnelle distinctes : institutionnelle, départementale ainsi que 
professionnelle et pédagogique. C’est sur cette dernière forme que Bourgeois (2010) 
s’est appuyé pour unir les différentes mesures mises en place pour favoriser 
l’insertion professionnelle et pédagogique des nouveaux enseignants et enseignantes 
dans les établissements postsecondaires. La typologie proposée permet de dresser un 
portrait de l’offre et la demande. Il met en lumière les quatre types de dispositifs 
répertoriés. Le type 1 est le programme d’établissement complet, qui permet de 
développer une base commune en pédagogie. Le type 2 est un programme d’initiation 
crédité, dont la finalité est de favoriser l’émergence de leaders dans le collège ayant 
obtenu une certification, par exemple avec PERFORMA. Le type 3 est l’offre d’une 
variété d’activités pédagogiques pour faciliter l’intégration dans son collège en 
diffusant à tous les cadres de référence. Le type 4 est l’offre d’une variété d’activités 
pédagogiques individuelles, ce sont des mesures non systématiques offertes à la 
demande du nouveau personnel enseignant. Par exemple, des rencontres individuelles 
et ponctuelles avec un conseiller pédagogique. Il n’existe pas de hiérarchie entre ces 
quatre types puisque chacun peut apporter une contribution satisfaisante et adaptée à 
différents besoins de formation ou d’intégration.  
 
En plus de ces différentes activités collectives, il y a le mentorat, en relation 
interpersonnelle. Cantin et Lauzon (2003) définissent le mentorat comme étant une  
relation temporaire de soutien à l’apprentissage du métier d’enseignant 
qui s’établit entre deux personnes ayant une certaine différence 
d’expérience dans l’enseignement. Basée sur la confiance mutuelle, elle 
vise à favoriser le transfert d’expertise entre le professeur plus 







Typologie des dispositifs d'insertion pédagogique des nouveaux enseignants 
 
 Type 1 Type 2 Type 3 Type 4 
Modalités Programme 
d’établissement 








Finalité Développer une masse 
critique d’enseignants 
et d’enseignantes qui 
ont une base commune 
en pédagogie 
Favoriser l’émergence 
de leaders dans le 
collège ayant obtenu 
une certification 
Faciliter l’intégration 
dans son collège en 
diffusant à tous : des 
ressources, des cadres 
de référence (PIEA du 
collège, approche par 
compétences, etc.) 
Répondre à des besoins 
individuels 





Cafétéria ou menu à la 
carte 
 




Dans les dyades, en plus des rencontres informelles qui surviennent spontanément, 
sont organisées des rencontres plus planifiées dont les objets d’apprentissage sont 
fixés en concertation dès le départ. Les auteures affirment que le soutien doit porter 
sur des sujets précis comme l’organisation des cours, l’interaction avec les étudiants 
et le groupe classe et la profession.  
 
D’un autre point de vue, Bélanger (2010) présente le concept de compétence 
collective qui réfère à une capacité de coopération permettant de développer des 
pratiques communes, des scénarios d’interaction et des solutions d’organisation. 
C’est une modalité menant à « produire des apprentissages professionnels partagés » 
(Ibid., p.18). Elle nécessite de « compter sur la complémentarité des compétences et 
sur la synergie qui s’établit entre elles » (Ibid., p. 20). Le concept de compétence 
collective permet « d’ouvrir un espace de dialogue riche » (Ibid., p. 21). 
 
Ensuite, l’idée de communauté d’apprentissage a retenu l’intérêt de 
chercheurs dans les années 90. Elle s’est formalisée dans un mouvement de réflexion 
en quête de valeurs et de mode de vie alternatifs pour contrer « les limites des 
conditions traditionnelles d’enseignement et d’apprentissage […] caractérisées par 
une relation d’autorité hiérarchisée » (Orellana, 2005, p. 9). La communauté 
d’apprentissage « crée des conditions particulièrement prometteuses pour stimuler les 
processus dialectiques de construction de la relation à l’environnement, favorisant le 
développement de liens d’appartenance et d’identité » (Ibid.) à l’égard du milieu de 
vie. La communauté d’apprentissage, qui « se situe au cœur d’une vision 
socioconstructiviste » (Ibid., p.10), ouvre des voies pour faire face aux constants 
changements en apprenant les uns des autres dans un groupe structuré. Les 
participants développent des liens professionnels, participent activement et 
s’engagent collectivement en tissant un nouveau lien avec le milieu de vie. 
 
Pour leur part, les travaux de Martineau (2011) ont permis d’analyser les 




des enseignants, soit les groupes axés sur la discussion et ceux qui se centrent sur 
l’analyse réflexive. Le groupe de discussion prévoit une discussion totalement libre 
sur différents sujets ou préoccupations liés au vécu expérientiel de chacun. Cette 
discussion peut aussi être façonnée autour de thématiques précises, choisies par le 
groupe. Quant à lui, le groupe réflexif s’oriente davantage vers l’analyse des 
pratiques enseignantes. Dans une approche réflexive, les personnes participantes sont 
invitées à partager leurs bons coups ou à cerner les difficultés rencontrées sur le 
terrain en vue d’en tirer des apprentissages et d’y entrevoir des solutions. Selon 
Martineau et Vallerand (2007) pour maximiser l’efficacité des groupes de soutien,  
[i]l faut instaurer une véritable communauté d’apprentissage et une 
culture de collaboration au sein du groupe, dans lequel tous les 
partenaires doivent être considérés comme égalitaires et participer 
ensemble à la réflexion collective (Martineau et Portelance, 2005). Pour 
ce faire, le respect mutuel, la reconnaissance de l’expertise de chacun et 
la création d’un climat de confiance entre les membres sont des 
conditions essentielles (Corriveau, 1999b). 
 
Quant à Beckers (2004), il note que le manque de soutien professionnel produit chez 
certaines personnes un sentiment d’incompétence souvent générateur de 
démobilisation. À cet égard, il suggère que l’accompagnement recherché aménage 
des espaces-temps de parole et d’échanges, dédiés au travail sur l’image de soi en 
relation avec l’action professionnelle, sur les plaisirs et les souffrances qui 
l’accompagnent (Beckers, 2004, p.67). Ces dernières considérations l’amènent à 
croire que le tout devrait être amorcé lors de la formation initiale en vue d’une 
socialisation professionnelle. 
 
Puis, l’ouvrage de Bourgeois et Vasseur (2012) souligne « [l]a nécessité de 
créer, à l’intention des nouveaux enseignants, des espaces de développement riches et 
ouverts […] » (p. 24). Il valorise également les ateliers en présence organisés selon 
les principes de la pédagogie active où les activités qui tiennent compte des 





D’ailleurs, dans une récente recherche, St-Pierre et Lison (2012) formulent 
des suggestions pour la formation continue du personnel enseignant du collégial. 
Entre autres, elles affirment que pour toucher spécialement les professeures et 
professeurs qui s’engagent dans la profession, il serait stimulant  
[d]e leur faire voir plus concrètement les effets de la formation continue 
sur leur développement professionnel, en termes de compétences 
développées, mais aussi d’identité mieux définie. […] Il en est de même 
pour la pratique réflexive dont le développement est souvent considéré 
comme allant de soi, sans intervention particulière, c’est-à-dire que l’on 
considère qu’une bonne pratique se développera d’elle-même avec 
l’expérience. (St-Pierre et Lison, 2012, p.40). 
 
Cet extrait justifie nos choix exposés dans la synthèse personnelle. 
2. SYNTHÈSE PERSONNELLE  
En premier lieu, il fallait constituer le corpus théorique afin d’être en mesure 
d’effectuer des choix. Ils sont ici synthétisés afin de justifier les décisions qui sous-
tendent la création du groupe de soutien au développement de l’identité 
professionnelle chez le nouveau personnel enseignant en techniques humaines. 
 
Tout d’abord, sur le plan des besoins du nouveau personnel enseignant, il y a 
convergence entre les auteurs, car ils mettent bien en évidence des besoins similaires 
et multidimensionnels chez les nouveaux professeurs et professeures. Tel que 
recommandé par Raymond (2001), nous voulons prendre en considération l’ajout de 
la didactique dans notre processus d’accompagnement en plus des besoins d’ordre 
pédagogique et psychologique (Raymond, 2001) et d’ordre pédagogique et social 
Caplan, Clough, Ellis et Muncey (2009). De plus, nous aimerions respecter 
l’équilibre suggéré par Caplan et al. (2009) entre la transmission d’informations 
versus la capacité d’assimilation du nouveau personnel enseignant en période 
d’insertion professionnelle.  
 
À propos de l’insertion professionnelle, une des particularités du nouveau 




professeurs nouvellement engagés ont déjà réalisé un processus complet d’insertion 
professionnelle dans leur discipline, pour laquelle ils ont été formés. En arrivant en 
enseignement au collégial, ils doivent recommencer ce processus, sans avoir eu de 
formation pédagogique spécifique pour cette deuxième carrière. Les étapes définies 
par les auteurs se retrouvent alors inversées ou enchevêtrées. Or, leur insertion est 
double. Notre essai veut donc soutenir à la fois la transition identitaire et l’insertion 
professionnelle. À cet effet, notre recherche rejoint les suites envisagées par Nault 
(2010) (voir p. 35).  
 
Le programme d’accueil et d’intégration offert actuellement durant la 
première année d’embauche à tous les nouveaux professeurs et professeures du Cégep 
de Sainte-Foy est orienté vers les besoins administratifs et pédagogiques dans une 
mission d’insertion institutionnelle. Pour sa part, l’insertion départementale semble 
plutôt informelle. Même si les pairs font leur possible, ce n’est qu’un palliatif car les 
besoins sont trop grands (voir chapitre 1, p. 29). En guise de complémentarité, à partir 
de la deuxième année d’emploi, notre essai souhaite répondre davantage aux besoins 
didactiques, pédagogiques, psychologiques et sociaux. Nous offrons un encadrement 
organisé pour soutenir le nouveau personnel enseignant dans les tâches quotidiennes. 
 
Bien que Gohier et al. (2001) proposent une représentation juste de l’identité 
professionnelle, nous réalisons que ce concept gagnerait à être défini davantage, entre 
autres, lors d’une transition entre deux carrières. À propos de cet aspect, nous 
conservons la réflexion ajoutée par Duchesne (2008) sur le rapport à la première 
carrière qui comprend les compétences professionnelles acquises ainsi que le vécu 
relié à la transition. 
 
Concernant le développement professionnel, considérant les apports positifs 
des courants de pensée développemental et professionnel, nous précisons que notre 
essai s’appuie sur les deux perspectives simultanément, comme l’illustre la Figure 4 




l’élaboration de notre projet d’innovation pédagogique. Dans une vision 
développementale (partie supérieure de la Figure 4, p. 52), les étapes linéaires de 
l’insertion professionnelle proposées par Lauzon (2003) situent les participants et 
participantes de notre recherche. Le nouveau personnel invité possède entre une et 
cinq années d’ancienneté dans son département respectif. Il faut rappeler que, durant 
leur première année, les nouveaux professeurs et professeures participent plutôt au 
programme d’accueil et d’intégration du service des ressources humaines. Cette 
perspective développementale met l’accent sur la durée dans un continuum 
chronologique et c’est son point fort. Elle nous donne une idée approximative du 
temps qu’il faut pour s’insérer dans la profession et des étapes pour y parvenir. Par 
contre, nous exprimons une réserve quant à la qualification du nouveau personnel 
enseignant de « novices », car nous ne souhaitons pas provoquer chez eux et elles une 
image étapiste de leur développement professionnel. Cette appellation dénigre aussi 
l’expérience de la première carrière. Chaque parcours demeure unique et 
particulièrement dans notre cas, le nouveau personnel enseignant en techniques 
humaines est, la majeure partie du temps, un professionnel avec de l’expérience sur le 
marché du travail. Il n’est donc pas « un novice ». De notre point de vue, il est 
davantage un nouvel enseignant dans le sens de nouvellement entré en fonction.  
 
Dans une vision professionnalisante (partie inférieure de la Figure 4), notre 
démarche de groupe est un processus d’apprentissage visant l’autonomie 
professionnelle et la transformation des compétences et des composantes identitaires 
de la carrière initiale vers la nouvelle profession en enseignement au collégial. Leur 
engagement dans un processus d’apprentissage à long terme met en valeur 
l’acquisition d’un ensemble de compétences telles que décrites précédemment (voir  
p. 42). Pour ce faire, nous oscillerons entre les trois sphères soit : la pratique 
réflexive, la pratique d’enseignement et la formation continue afin que le processus 
professionnalisant mobilise les composantes et les compétences identitaires. Ce 




chronologie temporelle. Au lieu de se succéder, les différentes sphères se nourrissent 
mutuellement selon les préoccupations du moment.  
Figure 4. Conception de notre vision développementale et professionnalisante de 
l'insertion professionnelle 
 
Compte tenu de la typologie développée par Bourgeois (2010), nous croyons 
que l’ajout d’un cinquième type de dispositif d’insertion pédagogique serait pertinent 
pour accompagner le développement de l’identité et favoriser l’insertion 
professionnelle en début de deuxième carrière. Actuellement, le Cégep de Sainte-Foy 
propose des dispositifs reliés à trois types dans ce modèle : un programme d’accueil 
et d’intégration (PAI) pour tout le nouveau personnel enseignant (type 1), des 
journées pédagogiques ponctuelles (type 3) et des rencontres individuelles avec un 
conseiller pédagogique au besoin (type 4). Seul le type 2 n’est pas représenté puisque 




locales. Notre essai innove en ajoutant un cinquième type de dispositif d’insertion 
pédagogique à la typologie de Bourgeois (2010).  
 
Pour arriver à définir ce cinquième type, notre analyse se base sur différentes 
théories. D’abord, sur le mentorat (Cantin et Lauzon, 2003) qui fournit du soutien en 
portant sur des sujets précis comme les méthodes pédagogiques, l’organisation des 
cours, la gestion de classe, etc. Dans le mentorat, cela est fait en prenant un mentor et 
un disciple dans un même département. De notre côté, nous écartons cette relation 
individuelle puisque nous n’avons pas les ressources humaines pour du mentorat et 
qu’une solution collective est requise.   
 
Le concept de compétence collective (Bélanger, 2010), qui porte sur la 
coopération entre les membres du groupe, rejoint la stratégie pédagogique de la 
communauté d’apprentissage (Orellana, 2005), qui elle, se situe au cœur d’une 
approche socioconstructiviste où le développement du sentiment d’appartenance est 
favorisé. Cette approche est également partagée par Beckers (2004) qui suggère que 
l’accompagnement recherché aménage des espaces-temps de parole et d’échanges 
pour générer de la motivation et un sentiment de compétence et par Bourgeois et 
Vasseur (2012) qui soulignent l’importance des ateliers en présence organisés selon 
les principes de la pédagogie active où les activités tiennent compte des 
préoccupations des participants et participantes. Ainsi, leurs recommandations 
rejoignent celles que St-Pierre et Lison (2012) formulent à l’égard l’importance de 
faire prendre conscience au nouveau personnel enseignant des effets concrets de la 
formation continue sur leur insertion, leur identité et leur développement 
professionnels. Ce qui n’est pas directement théorisé dans ce qui précède, c’est le 
regroupement de trois départements des techniques humaines. Or, cette formule est 
compatible puisque les professeurs et professeures issus des techniques humaines 






Typologie des dispositifs d'insertion pédagogiques des nouveaux enseignants incluant le groupe de soutien 
 
 Type 1 Type 2 Type 3 Type 4 Type 5 
Groupe de soutien 
Modalités Programme d’établissement 











Finalité Développer une masse 
critique d’enseignants et 
d’enseignantes qui ont une 
base commune en pédagogie 
Favoriser 
l’émergence de 
leaders dans le 
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Les finalités de notre groupe de soutien rejoignent celles publiées par 
Martineau (2011), soit d’améliorer la pratique pour faciliter les débuts dans la carrière 
enseignante, de valoriser les discussions entre pairs et de créer des liens. Il n’y aura 
donc pas d’activités pédagogiques structurées ni de plans de formation prédéterminés. 
Notre groupe de soutien comprend un amalgame des deux types de groupe définis par 
Martineau (2011), soit le groupe de discussion et le groupe de pratique réflexive. 
D’ailleurs, ces deux volets rejoignent les concepts reliés à l’approche 
professionnalisante. Pour continuer l’analogie alimentaire de Bourgeois (2010), le 
groupe de soutien ressemble davantage aux cuisines collectives. C’est donc dire 
qu’en tant que chercheure responsable du projet de développement, nous animons les 
ateliers à partir des thèmes choisis au fur et à mesure par le groupe. Il pourrait être 
intéressant qu’un conseiller pédagogique du cégep participe à titre d’observateur en 
vue d’assurer la pérennité du groupe de soutien et l’animation des ateliers 
subséquents. Avec le développement de notre processus d’accompagnement, nous 
souhaitons stimuler l’engagement du nouveau personnel enseignant dans leur 
profession. Notre groupe de soutien s’apparente à un modèle de formation continue 
en interaction avec les pairs, modèle auquel nous croyons, puisque l’enseignement, 
bien qu’il comporte une part de talent naturel, est rehaussé par la maîtrise de 
techniques de base qui ne se développent pas sans engagement. Nous estimons que 
c’est une responsabilité professionnelle de s’engager dans sa profession puisque 
l’apprentissage du métier par la pratique ne suffit pas.  
3. QUESTION GÉNÉRALE ET OBJECTIFS DE L’ESSAI 
Dans quelle mesure un groupe de soutien peut-il contribuer au développement de 
l’identité professionnelle chez le nouveau personnel enseignant en techniques 






Objectifs spécifiques : 
 
1. Concevoir le processus d’accompagnement et la trousse éducative pour le 
groupe de soutien; 
2. Valider le processus d’accompagnement et la trousse éducative auprès d’un 
groupe de nouveaux professeurs et professeures provenant des trois 
techniques humaines; 
3. Analyser le point de vue de professeurs et professeures par rapport au 







Ce chapitre présente la méthodologie utilisée pour aborder l’objet de 
recherche. Il se divise en sept parties principales : le type de recherche, les 
participantes à la recherche, le déroulement de la recherche, les techniques de collecte 
de données et instruments de mesure, les outils d’analyse de données, les critères de 
rigueur et de scientificité et les aspects éthiques de la recherche.  
1. TYPE DE RECHERCHE 
Tout d’abord, pour définir le type de recherche effectuée, la posture 
épistémologique interprétative est présentée ainsi que l’approche méthodologique 
qualitative et la recherche développement.  
1.1 Posture épistémologique 
Notre recherche s’inscrit dans un paradigme épistémologique interprétatif. 
Comme le rapportent Karsenti et Savoie-Zajc (2011), la vision globale de la réalité 
est construite par les acteurs d’une situation, c’est-à-dire dans le cas présent, un 
groupe de nouveaux professeurs et professeures en techniques humaines, puisque 
c’est la dynamique du phénomène étudié que nous cherchons à comprendre. Pour sa 
part, « la nature du savoir produit est intimement rattachée aux contextes à l’intérieur 
desquels il a été produit. Le savoir est vu comme transférable à d’autres contextes que 
celui de la recherche » (Savoie-Zajc et Karsenti, 2011, p. 115). Par exemple, le savoir 
pourrait être transférable à d’autres départements ou à d’autres collèges. Puis, « la 
finalité de la recherche est de comprendre la dynamique du phénomène étudié grâce à 
l’accès privilégié du chercheur à l’expérience de l’autre » (Ibid.). Nous préconisons le 




La place du chercheur sera au cœur même de la vie du nouveau personnel 
enseignant afin de mieux comprendre les enjeux et le contexte pour ensuite agir sur 
des éléments pragmatiques et utilitaires. La mise au point d’un processus 
d’accompagnement de l’identité professionnelle en techniques humaines est une 
démarche dite heuristique. 
1.2 Approche méthodologique 
En lien avec notre posture interprétative, l’approche méthodologique retenue 
est qualitative. La question de recherche formulée dans un sens général au départ se 
précise graduellement au cours de la démarche. Comme le rapporte Maxwell, « [l]a 
conduite de la recherche qualitative suit un processus interactif impliquant un va-et-
vient continu entre les différentes étapes » (2005, cité dans Fortin, 2010, p. 57). En 
somme, les étapes de la recherche qualitative ne sont pas aussi systématiques que 
celles de la recherche quantitative et elles se chevauchent. » (Fortin, 2010, p. 59). La 
chercheure doit fait preuve de souplesse, d’ouverture et de disponibilité à plusieurs 
égards en plus d’exiger ces qualités chez l’animatrice lors de ses interventions. 
 
Dans cet essai, la création d’un groupe de soutien au développement de 
l’identité professionnelle vise à améliorer l’accompagnement offert au nouveau 
personnel enseignant tout en étant complémentaire au programme d’accueil et 
d’intégration déjà en place au cégep de Sainte-Foy. Cette vision du savoir produit par 
la recherche situe clairement notre essai dans la recherche développement en 
éducation, qui touche principalement à des activités humaines.  
1.3 Type d’essai 
Notre essai se situe dans le pôle Innovation pédagogique de la Maîtrise en 
éducation de l’Université de Sherbrooke. Compte tenu de notre posture 
épistémologique interprétative et de notre approche méthodologique qualitative, le 
type d’essai retenu est la recherche développement. La démarche de recherche 




produit afin de tirer de cette analyse de nouvelles connaissances » (Loiselle, 2001, 
p. 89). En lien avec notre propre objectif qui se situe dans le pôle de l’innovation, 
notre démarche de recherche développement est tout à fait cohérente avec la création 
de notre groupe de soutien au développement de l’identité professionnelle du nouveau 
personnel en techniques humaines, entre autres, parce qu’elle apporte une solution 
nouvelle au cégep de Sainte-Foy en termes de mesures offertes pour favoriser 
l’insertion professionnelle et qu’elle favorise l’émergence des connaissances au sujet 
de l’accompagnement de l’identité professionnelle en deuxième carrière. 
2. PARTICIPANTES À LA RECHERCHE 
Le nombre de participantes visé se veut équilibré entre les trois techniques 
humaines du cégep de Sainte-Foy. Le nombre idéal consisterait en environ deux ou 
trois personnes de chacun des départements suivants : Techniques d’éducation à 
l’enfance, Techniques d’éducation spécialisée et Techniques de travail social. Nous 
présentons les caractéristiques des participantes ainsi que les activités de recrutement. 
2.1 Caractéristiques des participantes 
Dans notre essai, nous optons pour un échantillonnage par choix raisonné; 
ainsi « [l]es échantillons qualitatifs auront tendance à être orientés ou ciblés plutôt 
que prélevés au hasard. » (Fortin, 2010, p. 240). Cette approche nous permet de cibler 
la population accessible qui repose sur trois critères : l’ancienneté, le volontariat et la 
disponibilité.  
 
 Premièrement, nous invitons les professeures et professeurs qui enseignent au 
secteur régulier ou à la formation continue et qui possèdent entre une et cinq années 
d’ancienneté dans leur département respectif. Cet intervalle respecte la durée 
moyenne nécessaire à l’insertion professionnelle, telle que définie par Martineau et 
Vallerand (2005). Le choix de ne pas solliciter le nouveau personnel enseignant 
pendant la première année d’embauche est essentiellement pour lui permettre de 




La liste d’ancienneté officielle, mise à jour par le collège au mois d’août 2014 est 
notre repère administratif. Initialement, douze professeurs et professeures sont ciblés 
et invités à participer à notre recherche (cinq en TÉE, quatre en TES et trois en TTS). 
Le nom des personnes qui ont accepté ou refusé de participer à la recherche n’a pas 
été connu de personne autre que les candidats admissibles. Il est important de 
mentionner que les professeurs permanents, les coordonnateurs et coordonnatrices de 
département, les professionnels de la direction des études et le directeur d’essai n’en 
ont rien su. L’accès aux horaires des professeurs impliqués s’est déroulé avec le souci 
de préserver cette confidentialité. 
 
Deuxièmement, le volontariat a été pris en considération, notamment, 
l’intérêt à participer à une telle recherche développement ainsi que le degré de 
motivation à l’égard du succès du groupe de soutien entre pairs.  
 
Troisièmement, la disponibilité qui s’est traduite par la possibilité et 
l’engagement à participer à toutes les rencontres de groupe sont apparus comme un 
critère personnel indispensable pour la constitution de notre groupe et la sélection 
finale. La plage horaire du mercredi midi (12h à 14h) qui avait originellement été 
retenue ne rejoignait pas les disponibilités des participantes. Un sondage Doodle a 
résolu le défi logistique et a permis d’identifier le lundi comme la journée idéale pour 
la tenue des rencontres de groupe. Du nombre de 12 sujets, 10 ont répondu 
positivement à cette invitation et ont participé aux entrevues individuelles (EI). 
Finalement, 7 personnes ont complété l’étude puisque 2 n’étaient pas disponibles 
pour les rencontres de groupe les 27 octobre, 10 novembre et 17 novembre 2014. Une 
dernière volontaire a été exclue, étant donné qu’elle n’éprouvait pas de besoins 
particuliers et qu’elle semblait avoir complété son insertion professionnelle. 
 
Même si ces situations ne se sont pas présentées dans le cadre de la 
recherche actuelle, précisons qu’aurait pu être exclue du groupe de soutien, après 




méfiance, de l’hostilité ou de l’insécurité à l’égard du groupe de soutien; un 
enseignant qui se serait senti sentirait obligé d’y participer par une pression de ses 
pairs, par exemple. Pour des raisons éthiques, une personne qui aurait brisé ou 
menacé ouvertement de briser l’entente de confidentialité des propos tenus durant les 
rencontres aurait également été exclue. Une personne qui se serait absentée de façon 
répétée aux rencontres. Une personne qui, par ses interventions ou ses attitudes durant 
les rencontres, aurait mis en péril l’existence du groupe et aurait fait perdre aux autres 
le goût de participer aux rencontres. Ce qui nous importe, c’est que nous puissions 
compter sur des personnes intéressées par le développement d’un projet novateur au 
cégep de Sainte-Foy, sur des personnes qui ont le désir de s’investir pour faire 
avancer les choses. Cela ne signifie pas qu’elles partagent la même vision que nous, 
mais bien qu’elles expriment leurs perceptions, leurs attentes et valident les besoins 
répertoriés dans la littérature en vue de l’essor d’un nouveau service adapté et de 
qualité. 
2.2 Activités de recrutement 
Tout d’abord, quelques activités d’information informelles se tiennent au 
printemps 2014. Les coordonnateurs et coordonnatrices des trois départements sont 
rejoints pour créer un premier contact et une ouverture afin de recevoir la chercheuse 
en assemblée départementale à l’automne 2014 pour la présentation du projet aux 
équipes. Ces personnes agissent comme pivot en référant leurs collègues au chercheur 
pour des informations supplémentaires. Elles veillent aussi à réitérer l’invitation au 
nouveau personnel enseignant, par exemple, aux personnes absentes lors de cette 
visite des départements. La directrice adjointe des études au Service de gestion 
pédagogique qui chapeaute les trois départements en techniques humaines est 
rencontrée pour confirmer l’appui, geste qui se traduit par la rédaction d’une lettre 
aux départements annonçant la collaboration à venir pour l’automne 2014 et 
reconnaissant la pertinence de notre recherche en lien avec le plan d’action annuel du 
collège. Dès l’automne 2014, une tournée des départements est amorcée pour 




le nouveau personnel enseignant admissible. La participation au projet de recherche 
est volontaire et chaque personne intéressée complète un formulaire de consentement 
et l’achemine à la chercheure par l’entremise du courrier interne (Annexe C, p. 158). 
Les sujets reçoivent toutes les informations nécessaires pour porter un jugement: les 
buts de la recherche, les avantages et les risques éventuels, s’il y a lieu, l’utilisation 
actuelle et ultérieure des données. Les sujets sont finalement informés des mesures 
prises pour assurer le respect de leur vie privée et la confidentialité des informations 
données.  
 
Ces activités de recrutement enclenchent l’action sur le terrain et permettent 
de former le groupe de participantes pour les phases suivantes.  
3. DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE  
Le déroulement de la recherche développement (Loiselle, 2001) comporte 
quatre phases qui correspondent à notre essai : une phase d’analyse préalable, une 
phase de planification, une phase de mise à l’essai et finalement, une phase 
d’évaluation. Dans ce type de recherche, il est primordial de décrire les 
caractéristiques essentielles du processus afin que les grands principes qui s’en 
dégagent puissent guider d’éventuels chercheurs engagés dans le développement d’un 
projet semblable. 
 
L’expérimentation a été menée dans le milieu naturel des personnes 
participantes, soit le Cégep de Sainte-Foy, entre août et décembre 2014. 
3.1 Phase 1 : Analyse des besoins à partir des entrevues individuelles 
La première phase de notre recherche représente l’analyse préalable « qui 
met en évidence les caractéristiques de la situation […] » (Loiselle, 2001, p.84). Les 
besoins du nouveau personnel enseignant en techniques humaines ont été recueillis 
par l’entremise des entrevues individuelles et comparés à ceux répertoriés dans la 




de trois semaines allant du 8 au 26 septembre 2014. Dès ce moment, l’analyse des 
besoins a pu débuter progressivement avec l’utilisation de fiches synthèses. Le fait de 
cibler précisément les besoins dans la phase 1 a permis de planifier les rencontres du 
groupe de soutien. 
3.2 Phase 2 : Planification des rencontres du groupe de soutien 
La planification est la deuxième phase de notre recherche « [où] l’on 
choisira les diverses stratégies et les médias appropriés à la situation en considérant 
les analyses préalablement réalisées » (Loiselle, 2001, p.84). Comme l’essai mené se 
situe dans une recherche développement et que nous avons à intervenir sur le terrain 
auprès des nouveaux professeurs et professeures en techniques humaines, nous 
voyons la nécessité de développer un cadre d’intervention à partir des besoins des 
nouveaux professeurs et professeures du collégial répertoriés dans la recension des 
écrits et bonifiés par les entrevues individuelles à la phase 1. Cette planification 
amorcée dès le mois de janvier 2014 s’est poursuivie jusqu’au mois de novembre 
2014. Elle a permis de mieux définir le déroulement et le contenu des rencontres du 
groupe de soutien présentés au chapitre 4. 
 
Les éléments composant notre cadre d’intervention sont l’accompagnement 
socioconstructiviste du groupe de soutien, l’animation et le déroulement du groupe de 
soutien, le soutien au développement d’une pratique réflexive. 
3.2.1 Accompagnement socioconstructiviste du groupe de soutien 
 
La perspective d’accompagnement socioconstructiviste développée par 
Lafortune et Deaudelin (2002) est riche. Elle orientera notre cadre d’intervention. 
Tout d’abord, dans notre essai, « [o]n place la personne accompagnatrice dans une 
situation de changement où elle ne doit « pas trop se considérer comme une personne 
qui sait, mais plutôt comme une personne qui cherche […] » (Lafortune et Deaudelin, 




transformera en un rôle de guide. Dans leur ouvrage, les auteurs décrivent les 
conditions préalables à l’accompagnement socioconstructiviste comme suit: posséder 
une culture pédagogique, créer un climat affectif favorisant la coconstruction des 
connaissances, prendre du temps pour laisser émerger les constructions et ajuster les 
éléments de formation prévus selon le processus de construction enclenché.  
 
Considérant ces conditions préparatoires, la personne accompagnatrice doit 
poser les actions suivantes : susciter l’activation des expériences afin de favoriser la 
construction des connaissances, susciter des conflits sociocognitifs et profiter de ceux 
qui émergent des discussions, coconstruire dans l’action, mettre en évidence les 
conceptions erronées et exploiter des prises de conscience de certaines constructions. 
Pour Portelance, Borgues et Pharand (2011), le processus d’accompagnement se 
traduit par un registre d’actions.  
[L]es actions faites pendant l’accompagnement sont les suivantes : 
encadrer, confronter, faciliter, faire découvrir, prendre des décisions 
efficaces, susciter la réflexion, encourager le regard sur soi et faire 
prendre conscience. Cela implique alors un ensemble de compétences 
dont la capacité d’adaptation dans « l’ici et maintenant » chez 
l’accompagnateur (Portelance et al., 2011, p. 67).  
 
Lafortune et Deaudelin (2002) expliquent que maîtriser la communication 
interpersonnelle dans une situation d’accompagnement, savoir animer et gérer un 
groupe en situation d’apprentissage et faire vivre des expériences d’apprentissage en 
fonction de perspectives théoriques constituent les compétences liées à tout 
accompagnement. Nous adoptons également la définition émise par Charlier et 
Biémar (2012) « [a]ccompagner c’est aussi modeler une pratique en fonction des 
contextes et des acteurs impliqués ; c’est agir dans l’incertitude constante, laisser la 
place aux possibles, à l’émergent, au changement et à l’innovation » (Charlier et 
Biémar, 2012, p.159). 
 
Rugira et Bergeron (2013) expliquent que la posture relationnelle doit être 




plutôt que sur la performance et le souci d’actualisation du potentiel de chacun au 
cœur des priorités. « L’ancrage dans la réalité pragmatique de notre agir quotidien et 
dans les défis qui en émergent guide nos manières d’agir, de réfléchir et d’interagir. » 
(Ibid., p. 8). En ce sens, il est recommandé par les auteurs de ne pas perdre trop de 
temps sur les discussions abstraites. 
3.2.2 Animation et déroulement du groupe de soutien 
 
 En somme, le groupe de soutien que nous mettons de l’avant est un lieu 
d’épanouissement pour le nouveau personnel enseignant en techniques humaines qui 
converge vers les recommandations des divers auteurs consultés dans le cadre 
conceptuel. Les pratiques axées sur l’apprentissage par l’action sont à privilégier. 
Nous valorisons une étroite collaboration avec les participantes de notre recherche 
pour valider leurs besoins au fil des rencontres. Nous ajustons le tir en fonction de 
leurs commentaires, de leurs rétroactions et de leur vécu quotidien. Les priorités sont 
définies collectivement.  
 
La perspective professionnalisante vient baliser nos interventions sur le 
terrain en nous donnant des repères tirés du texte d’Uwamariya et Mukamurera 
(2005): les enseignantes et enseignants doivent s’engager librement dans la démarche 
d’apprentissage, de recherche et de réflexion et y démontrer de l’intérêt personnel. La 
coopération, la collaboration et une certaine culture collective doivent caractériser le 
groupe d’enseignantes et d’enseignants.  
 
Inévitablement, après avoir lu et répertorié plusieurs écrits traitant des 
besoins des nouveaux professeurs et professeures à l’égard de l’insertion 
professionnelle, nous anticipons que les sujets suivants seront abordés lors des 
rencontres du groupe de soutien : la gestion de classe, les stratégies pédagogiques, le 
processus type d’apprentissage, la didactique et la transition professionnelle. À cet 




de guider les réflexions professionnelles. Ces outils pratiques sont regroupés pour 
créer une trousse éducative. Cette trousse a été bonifiée d’une rencontre à l’autre et a 
été remise aux participantes lors de la mise à l’essai. Nous exposons plus longuement 
la conception des outils d’animation dans le prochain point. 
3.2.3 Soutien au développement d’une pratique réflexive  
Lafortune et Deaudelin (2002) proposent des actions susceptibles 
d’encourager le développement d’une pratique réflexive. Afin de soutenir les 
personnes participantes dans l’analyse de leur pratique, ils suggèrent de fournir des 
outils facilitant la description de leur pratique. À cet effet, nous estimons que certains 
outils d’animation ajoutent du dynamisme dans les réflexions de groupe, tout en 
facilitant le partage d’expériences pédagogiques et en activant la coconstruction. 
Nous présentons quatre outils que nous jugeons transférables et judicieux pour le 
nouveau personnel enseignant au collégial et les outils additionnels développés au fur 
à mesure à partir des besoins des participantes. Ces outils répondent au besoin d’être 
accompagné dans une démarche réflexive plus pragmatique ciblé dans le chapitre 1 
(voir p. 26).  
Premièrement, nous concevons un cube rappelant les étapes du processus 
type d’apprentissage : 1) activation, 2) élaboration, 3) organisation, 4) application, 5) 
procéduralisation et 6) intégration (Raymond, 2006, p. 139). Cet objet devient une 
référence théorique matérielle qui permet par exemple de faire des liens avec une 
gestion de classe périlleuse. L’animatrice peut relier les impacts de l’escamotage de 
l’étape de l’activation à une situation vécue en classe. Ces concepts aident à passer en 
mode résolution de problèmes. Notre cube devient un outil pour favoriser la pensée 
réflexive et intervenir dans les discussions.  
Deuxièmement, nous jugeons que la métaphore de la fleur didactique 
(Bizier, 2008, p. 15) est un outil indispensable comme structure de réflexion. À l’aide 
des dimensions comprises dans les cinq pétales de cette fleur, les participantes 




des élèves aux savoirs, sur le matériel didactique et sur les stratégies pédagogiques. 
Puisque nous nous adressons à des personnes en deuxième carrière, souvent engagées 
comme expertes de contenu, nous croyons que la didactique pourra les aider à 
transférer leurs compétences professionnelles de première carrière. Nous préparons 
cet outil en prévision des questions à venir sur ce sujet. Nous convenons qu’« il s’agit 
d’une démarche importante, qui demande réflexion et qui permet aux enseignants 
d’abord de construire le sens pour eux-mêmes et ensuite pour les élèves. » 
(Arseneault, 2008, p. 38). À titre d’exemple, un professeur ou une professeure 
appréhende que ses étudiants en stage aient à faire face à des situations d’urgence 
auprès des jeunes. Le rôle de l’animatrice est de l’aider à faire des choix réfléchis et 
de l’accompagner pour lui faire énoncer ses savoirs savants en posant les bonnes 
questions.  
 
En citant Crown, Levine et Nager (1990), Duchesne (2008) met en lumière 
une condition gagnante pour optimiser l’insertion professionnelle, soit le 
réinvestissement dans l’enseignement des compétences développées dans la carrière 
initiale. Pour nous, l’identification et le transfert des compétences antérieures ne 
constituent pas un thème d’atelier en particulier, mais une tâche constante et la trame 
de fond de chacune de nos rencontres de groupe. Durant les rencontres, nous tentons 
de décontextualiser les apprentissages et de les recontextualiser en trouvant une 
corrélation entre une situation similaire et les solutions possibles. Ainsi, en mettant en 
valeur des situations professionnelles concrètes, nous guidons le transfert de 
compétences en référant à l’expertise première des participantes.  
 
Il suffit pour les nouveaux professeurs et professeures de se servir de 
situations vécues en milieu de travail pour transférer leurs compétences 





Troisièmement, nous utilisons l’image d’un crustacé pour illustrer la 
transition identitaire. Nous appliquons l’analogie associée à cette image de la 
croissance professionnelle.  
Nous ne sommes pas entièrement différents d’un crustacé 
particulièrement coriace. Le homard grossit en développant et en perdant 
une série de carapaces dures et protectrices. Chaque fois qu’il grandit, il 
doit rejeter la carapace qui l’emprisonne. Il se trouve alors exposé et 
vulnérable jusqu’à ce qu’une nouvelle carapace se forme et remplace la 
précédente (Heynemand et Gagnon, 2003, p. 255). 
 
Des liens pertinents sont faits avec les étapes de l’insertion professionnelle. Chaque 
personne participante s’exprime sur le vécu qui lui est propre et témoigne de ses 
vulnérabilités issues du changement de carrière. 
 
Quatrièmement, nous possédons un trousseau de signets agencés sur un 
anneau illustrant différentes stratégies pédagogiques à utiliser en classe. Nous le 
bonifions à l’aide des participantes. Nous invitons le nouveau personnel enseignant à 
une coconstruction en partageant avec le groupe ses bons coups. Les autres outils, 
pour une approche pédagogique vivante dans le groupe de soutien, se développeront 
au fur et à mesure selon les sujets choisis par le groupe et les besoins évoqués. 
 
En conclusion, la  (p. 70) présentée à la page suivante résume notre cadre 
d’intervention pour le groupe de soutien soit : l’accompagnement 
socioconstructiviste, l’animation démocratique ainsi que les quatre champs du soutien 










3.3 Phase 3 : Animation des rencontres du groupe de soutien 
La troisième phase de notre recherche est la mise à l’essai du groupe de soutien, qui a 
été faite auprès de sept professeures. Notre essai se concentre sur la conception d’un 
processus d’accompagnement et s’est limité à trois rencontres pour diminuer la 
charge de travail de la chercheure. Le premier contact officiel a eu lieu lors de 
l’entrevue individuelle. Par la suite, un sondage a permis de déterminer ensemble, de 
manière démocratique, la journée et l’heure des rencontres de groupe et un calendrier 
a été confirmé. À la demande de quelques participantes, les sujets de discussion 
furent annoncés dans la semaine précédant la rencontre pour permettre d’amorcer une 
réflexion individuelle. L’accueil en groupe a favorisé les échanges et la détente 
puisque des pâtisseries et des tisanes étaient offertes. Certaines en ont profité pour 
apporter leur dîner. Les rencontres du groupe de soutien se sont déroulées à trois 
reprises en octobre et novembre 2014, à intervalles d’une ou de deux semaines et leur 
durée moyenne est de 1h54. La méthode d’animation adoptée fut souple, ce qui a 
donné la liberté aux participantes de proposer des sujets à discuter dans notre menu 
du jour. Le jour de la rencontre, l’animatrice arrivait à l’avance pour s’assurer que la 
salle était déverrouillée et prête au moins vingt minutes avant l’heure de la 
convocation. 
3.4 Phase 4 : Évaluation du processus d’accompagnement proposé par le 
groupe de soutien 
La quatrième phase de notre recherche est l’évaluation où « le chercheur 
dégage de l’expérience menée, certains éléments qui pourraient être transférables à 
d’autres situations » (Loiselle, 2001, p.89). 
 
Selon Loiselle (2001) « les mises à l’essai ont une visée formative : elles se 
font dans le but d’améliorer la qualité du produit et amènent des informations qui 
suggèrent des modifications à apporter […] » (p.88). Dans cette optique, notre groupe 




mise à l’essai où les opinions des participantes conduisent à une analyse qui valide ou 
non les cadres conceptuel et d’intervention. Le but est de valider auprès des 
personnes participantes si le groupe de soutien contribue à soutenir le développement 
de leur identité professionnelle. Nous accomplissons des allers et retours entre nos 
prises de conscience et nos vérifications sur le terrain, ce qui nous permet de 
retoucher la classification des données au besoin. De plus, la pertinence du processus 
d’accompagnement a été vérifiée à la fin de chacune des rencontres de groupe par des 
autoévaluations et, à la mi-décembre 2014, avec un questionnaire d’évaluation finale. 
Ces deux instruments ont été construits à partir de deux principaux critères, soit le 
fonctionnement et le contenu des rencontres. 
 
Finalement, notre mise à l’essai ne vise pas à faire une évaluation 
scientifique de l’efficacité du processus, comme dans une recherche évaluative, mais 
plutôt un bilan formatif de l’accompagnement, détaillé dans le chapitre 4. Par ailleurs, 
la recherche développement est indissociable de l’action. En somme, à la fois sur le 
plan théorique et méthodologique, ce type de recherche constitue une voie tout à fait 
congruente puisqu’elle invite à une innovation pédagogique répondant à des besoins 
criants au sein du nouveau personnel enseignant. Éventuellement, nos 
recommandations terminales pourraient servir d’assises pour l’élaboration d’une 
recherche expérimentale. 
4. TECHNIQUES DE COLLECTE DE DONNÉES ET INSTRUMENTS DE 
MESURE 
Dans cette partie, l’ensemble des outils utilisés est présenté de façon 
détaillée en spécifiant leur utilisation dans le cadre de notre essai. Ils sont choisis de 





4.1 Fiche signalétique 
La fiche signalétique est le premier outil utilisé puisque les participantes 
l’ont remplie lors de leur entrevue individuelle semi-dirigée en septembre 2014 
(Annexe B, p. 157). Elle permet de consigner certains paramètres comme leurs 
coordonnées, leurs années d’expérience, leur champ d’expertise, leur carrière initiale, 
leur participation au programme d’accueil et d’intégration du cégep, etc.  
4.2 L’entrevue individuelle semi-dirigée 
L’entrevue individuelle semi-dirigée est utilisée comme méthode de collecte 
de données par la chercheuse; des thèmes y sont abordés selon un schéma préétabli. 
La liberté des répondantes et répondants est circonscrite par les thèmes choisis et les 
questions demeurent ouvertes. L’entrevue semi-dirigée se définit de la façon 
suivante :  
[…] une interaction verbale animée de façon souple par le chercheur. 
Celui-ci se laissera guider par le flux de l’entrevue dans le but d’aborder, 
sur un mode qui ressemble à celui de la conversation, les thèmes 
généraux sur lesquels il souhaite entendre le répondant, permettant ainsi 
de dégager une compréhension riche du phénomène à l’étude. (Savoie-
Zajc, 2009, p. 314, citée dans Karsenti et Savoie-Zacj, 2011, p. 429). 
 
L’entrevue individuelle semi-dirigée est le moyen retenu où les répondantes ont pu 
s’exprimer sur les thèmes choisis à partir de questions ouvertes. Inspirés par Gauthier 
(2009), nous retenons que l’entrevue permet de rendre explicite l’univers de l’autre en 
donnant un accès privilégié à l’expérience humaine. La personne interviewée peut 
nuancer ses propos, clarifier ses craintes, ses sentiments et ses espoirs. Par le fait 
même, l’entrevue permet la compréhension du monde de l’autre en mettant en 
lumière les perspectives individuelles. L’entrevue semi-dirigée peut également 
relever les tensions et les contractions émises. Puisque que « [l’]on voit une occasion 
de construire conjointement du sens, les interlocuteurs se verront comme des 
collaborateurs. » (Gauthier, 2009, p. 345). L’animatrice a fait équipe avec le nouveau 
personnel enseignant afin que le groupe de soutien réponde le plus adéquatement 




juin 2014 auprès d’une professeure chevronnée. À la suite de cette simulation, la 
troisième question a été revue et légèrement modifiée. La durée moyenne par 
entretien est de 24 minutes et celui-ci comporte quatre questions principales entourées 
de sous-questions variables. (Annexe D, p. 165). En septembre 2014, les dix 
participantes ont été accueillies en entrevue individuelle. Les enregistrements sonores 
auxquels nous avons eu recours pendant les entrevues individuelles captaient les 
échanges, les paroles et les réactions, ce qui balisait notre démarche. Chacun des 
enregistrements est daté et classé rigoureusement. La durée approximative des 
entrevues semi-dirigées est de vingt minutes chacune. Considérant dix participantes, 
la durée totale des enregistrements est de 4h20 minutes.  
 
Nous avons rejeté l’option du questionnaire malgré le fait qu’il est un moyen 
rapide et abordable pour obtenir des données. Il nous apparaissait impersonnel, 
puisque notre objectif implicite est de développer une relation de confiance avec le 
nouveau personnel enseignant ciblé dans notre essai. De plus, nous croyons que les 
questions ouvertes risquaient d’orienter les besoins et auraient dû être relancées. 
Quant à l’entrevue individuelle, elle fournit une opportunité d’engagement dans le 
processus dès le départ et facilite l’expression de soi. 
4.3 Le groupe de discussion 
Le groupe de discussion offre des questions ouvertes qui permettent à 
l’animateur d’obtenir une compréhension plus approfondie des réponses fournies et 
d’élucider les émotions sous-jacentes à certains énoncés. L’interaction entre les 
participantes et participants ainsi que la dynamique de groupe aident l’animateur à 
juger de la conviction des opinions exprimées. « Le groupe donne de la sécurité aux 
participants » (Gauthier, 2009, p. 393). La méthode d’animation est souple, ce qui 
donne la liberté au chercheur de modifier l’ordre des sujets à discuter. L’ordre du jour 
des trois rencontres figure au chapitre 4. Les enregistrements sonores auxquels nous 





Au-delà de certaines limites comme la perception d’une surcharge de travail, 
l’inconfort de certaines participantes plus timides et réservées, quelques risques de 
dérapage reliés sont identifiés, entre autres, à la ferveur de l’intervenante 
enthousiaste, mais inexpérimentée. Dans ce contexte, l’animatrice a redoublé de 
vigilance pour éviter que le climat ne se détériore et qu’il devienne alors impossible 
d’atteindre les objectifs prévus. Elle s’est ajustée à ce contexte plus imprévisible où 
elle n’était plus tout à fait la seule maître à bord. Étant consciente que dans tout 
groupe, les conflits peuvent potentiellement être présents, elle a eu le souci d’assurer 
la participation de tous en étant vigilante au respect des opinions de chacune. Elle a 
fait ressortir les idées partagées et les opinions divergentes.  
 
Boisvert, Cossette et Poisson (1998) présentent quelques pièges à éviter pour 
l’animateur : croire que la connaissance du sujet à traiter ou que le statut d’animateur 
suffisent pour animer efficacement une réunion, utiliser une démarche pédagogique 
contre-indiquée en regard des attentes du groupe et méconnaître le degré d’adaptation 
de la formation au groupe qui la reçoit (Boisvert et al., 1998, p. 165-166). Pour 
prévenir cette situation, nous réalisons une entrevue de départ pour valider les besoins 
des personnes participantes. De plus, nous procédons à une autoévaluation à la fin de 
chacune des rencontres de groupe et utilisons nos observations. L’animatrice a fait 
preuve de souplesse et a pris en considération la rétroaction reçue pour effectuer les 
ajustements nécessaires.  
 
Dans le texte de Witt (1999), nous lisons que les groupes d’entraide ont 
tendance à favoriser la dépendance entre les membres. Étant donné que notre brève 
mise à l’essai comportait seulement trois rencontres, ce risque est écarté. Nous 
n’avons pas eu affaire à une participante susceptible de modifier qualitativement le 
ton de la réunion et de nuire à la communication entre les membres.  
 
Chesler (1987) présente l’altruisme comme une caractéristique dominante de 




groupe de soutien peuvent bouleverser certaines personnes. L’animateur ainsi que les 
personnes participantes peuvent alors être confrontés à l’escalade de la colère ou de 
l’anxiété. Ces états émotifs s’ajouteraient alors aux responsabilités et aux charges 
déjà existantes chez les nouveaux professeurs et professeures. L’animatrice n’a pas 
laissé passer des remarques ou des conseils inappropriés. Elle a plutôt orienté les 
discussions vers les solutions à envisager pour améliorer la situation vécue sans 
chercher qui a raison et qui a tort. Concernant certains sujets, l’animatrice a demandé 
au groupe un délai de réflexion pour prévoir un plan d’action ajusté et qui respecte 
l’éthique sans toutefois évacuer le vécu affectif. Les objectifs initiaux du groupe de 
soutien ont été reprécisés en guise de rappel et de recadrage. 
4.4 Documents produits séance tenante  
Il était important pour nous également de conserver les documents produits 
séance tenante par les participantes. Un seul exercice aurait pu être conservé mais à la 
demande des participantes, il a plutôt été inséré dans le cahier de la participante. Par 
exemple, des exercices comme ceux-ci auraient pu être proposés aux participantes : 
une carte conceptuelle sur la représentation de sa réalité actuelle comme nouveau 
personnel enseignant au collégial, un collage sur les besoins ressentis en début de 
deuxième carrière, un remue-méninge de stratégies gagnantes pour la gestion de 
classe sur de grands cartons en équipe de deux, etc. Le principal avantage de ce type 
de données s’appuie sur le fait que « le répondant peut […] s’exprimer, selon un 
langage autre que le langage oral. » (Savoie Zajc, 2011, p. 136). Ce mode de collecte 
de données demeure pertinent dans une approche socioconstructiviste, mais les menus 
du jour trop chargés ont fait en sorte que nous avons choisi de privilégier les échanges 
libres pour répondre, entre autres, aux besoins d’ordre psychologique. Limité à trois 
rencontres pour l’expérimentation du groupe de soutien, cet instrument n’a pas fourni 
de données, de sorte qu’aucun résultat n’a pu être produit. Un échéancier à plus long 





4.5 Autoévaluation par les participantes 
L’autoévaluation collective et individuelle propose un moment d’expression 
lorsque tout est frais en mémoire; elle a lieu à la fin de chacune des rencontres de 
groupe. L’évaluation collective s’est déroulée verbalement à la fin de la première 
rencontre, le 27 octobre 2014 et a duré six minutes tandis qu’aux deux rencontres 
suivantes, l’autoévaluation s’est réalisée par écrit. L’autoévaluation écrite comprend 5 
questions sur le contenu du groupe de soutien, 2 questions sur les outils d’animation 
proposés et 5 autres sur le fonctionnement du groupe de soutien (Annexe E, p. 167). 
Sept participantes l’ont remplie le 10 novembre et cinq à la troisième rencontre le 17 
novembre.  
4.6 Questionnaire d’évaluation finale 
Au départ, nous avions prévu que les participantes nous fassent parvenir 
librement un courriel d’évaluation finale dans lequel elles répondaient à une question 
ouverte concernant leur identité professionnelle. Finalement, un questionnaire 
d’évaluation finale leur a été acheminé par courriel en décembre 2014. Quatre 
participantes sur sept, donc 57%, ont répondu à ce questionnaire comprenant vingt 
questions, dont douze sur le fonctionnement du groupe de soutien et huit sur les 
retombées du groupe sur leur insertion, leur développement et leur identité 
professionnels (Annexe F, p.169). 
4.7 Journal de bord 
Le journal de bord du chercheur est un incontournable puisqu’il « pourra 
mettre en évidence les décisions prises en cours de développement en faisant ressortir 
les connaissances théoriques et pratiques […] » (Loiselle, 2001, p. 90). Il comporte 
plusieurs avantages. Cet instrument de travail est utile pour noter les actions 
quotidiennes, les impressions, les hypothèses et les observations tout au long des 
étapes de réalisation de notre essai. De plus, nous y avons écrit avant et après les 




avec notre directeur d’essai et d’autres collaborateurs. Notre journal n’est ni plus ni 
moins qu’un fichier informatisé. Cependant, il est considéré comme un document 
personnel et son utilisation est pertinente en vue d’élaborer l’interprétation des 
données. Il a été utile, entre autres, pour réajuster l’animation d’une rencontre à 
l’autre, effectuer les suivis nécessaires, concevoir de nouveaux outils d’animation 
adaptés, noter les observations sur la communication non verbale des participantes, 
amorcer des hypothèses liées au développement de l’identité professionnelle, 
consigner les limites et les points forts du processus d’accompagnement proposé et 
servir d’aide-mémoire sur le déroulement de la recherche. 
5. OUTILS D’ANALYSE DE DONNÉES  
 Dans cette partie, nous présentons les outils qui serviront à analyser les 
données au chapitre suivant. Il s’agit de la fiche de synthèse d’entretiens ainsi que de 
la transcription, du codage et du logiciel Transana. 
5.1 Fiche de synthèse d’entretiens 
La fiche de synthèse d’entretiens est utilisée après chaque entrevue 
individuelle et chaque rencontre de groupe. Elle constitue une forme de récapitulation 
globale où les éléments principaux sont consignés sous quatre questions : 1) Thèmes 
ou questions importantes qui vous ont frappée dans ce contact; 2) Résumez les 
informations que vous avez pu (ou non) obtenir sur chacune des questions-cibles 
établies pour ce contact; 3) Y a-t-il quoi que ce soit d'autre qui vous est apparu 
comme frappant, intéressant, révélateur ou important dans ce contact; 4) Quelles 
questions-cibles nouvelles (ou non résolues) envisagez-vous pour la prochaine visite 
de site (Miles et Huberman, 2003, p. 107). Ainsi que le recommandent ces auteurs, 
ces fiches ont été remplies dans un délai de 24 heures en ayant fraîchement en 
mémoire la rencontre. En ce qui concerne les fiches de synthèse d’entretiens rédigées 
à la suite des entrevues individuelles, leur contenu a occupé en moyenne 4 pages dans 
un canevas sous forme de tableau et environ 9 pages pour le retour sur les rencontres 




que les transcriptions fournissent la vue détaillée. Chacune d’entre elles a fait l’objet 
d’une réflexion en collaboration avec la direction d’essai. 
5.2 Transcription, codage et logiciel Transana 
La transcription des enregistrements sonores est un incontournable. Les 
données brutes doivent être dépouillées pour pouvoir ensuite être traitées. Dix 
entrevues individuelles et trois rencontres de groupe ont été transcrites, pour un total 
de 9h46 d’enregistrement. Un des principaux défis découle de la multiplicité des 
sources et des formes de données. La segmentation des données prépare à la 
codification. Il s’agit de sélectionner « des données pertinentes à l’égard de la 
question de recherche, afin de dégager ses unités analytiques significatives […] qui 
feront l’objet de la codification » (Fortin, 2010, p. 461). La transcription est divisée 
en extraits significatifs, de longueurs variables, déterminés à partir des thèmes 
abordés dans les ordres du jour. Chacun de ces segments est codé en fonction des 
catégories découlant du cadre de référence. Les codes ne sont ni plus ni moins que 
des « [é]tiquettes qui désignent des unités de significations pour l’information 
descriptive ou inférentielle compilée au cours d’une étude. » (Miles et Huberman, 
2003, p. 112). Ils sont utiles pour que le chercheur puisse se retrouver et rassembler 
les segments relatifs à la question de recherche. Par l’entremise de Transana, les 
codes ont été organisés en une carte conceptuelle modifiable, imprimable, où chaque 
concept a été défini à partir du cadre de référence et chaque définition tenue à jour. Le 
but du codage est de réduire la quantité d’information (Ibid., p. 134).  
 
Les codes ont donc été déterminés à partir de catégories du cadre théorique. 
Par la suite, les entrevues individuelles ont permis d’ajouter des catégories 
émergentes et de les coder. Afin d’augmenter l’efficacité du codage, nous avons 
utilisé le logiciel Transana (Woods, 2014) qui en facilitait la gestion et nous aidait 
pour la transcription des enregistrements et des données qualitatives, le tri de fichiers 




discernement de catégories, l’examen des interrelations et la production de rapports 
d’analyse.  
6. CRITÈRES DE RIGUEUR ET DE SCIENTIFICITÉ 
Tout au long de notre essai, divers moyens sont employés pour assurer la 
rigueur et la scientificité. Karsenti et Savoie-Zajc (2004) définissent quatre critères 
méthodologiques, dont la crédibilité, la transférabilité, la fiabilité et la confirmation. 
Le respect de ces critères favorise l’évitement des biais méthodologiques. 
6.1 Crédibilité, transférabilité, fiabilité et confirmation 
Tout d’abord, la crédibilité se traduit par l’engagement d’environ deux ans 
du chercheur sur le terrain, incluant la période d’une session pour la collecte de 
données. Les observations soutenues permettent d’ajuster le projet de recherche selon 
les besoins des personnes participantes. La triangulation des données qualitatives 
provenant des huit outils de collecte de données présentés ci-dessus assure également 
la crédibilité de la recherche. Cette crédibilité se traduit également par la confiance du 
collège à l’égard de notre recherche, manifestée par une lettre d’appui et une 
collaboration constante de la direction. Au sujet de la transférabilité du groupe de 
soutien à d’autres départements du cégep ou d’autres institutions d’enseignement 
collégial, sa possibilité pourrait être entrevue. En effet, la description détaillée des 
quatre phases de notre recherche développement, la présentation de notre cadre 
d’intervention, la transparence de nos résultats et l’accessibilité de notre trousse 
éducative constituent des assises pertinentes et facilitantes pour l’accompagnement 
d’autres professeurs et professeures en deuxième carrière. Quant à la fiabilité, la 
vérification de l’exactitude des transcriptions est assurée par l’écoute multiple et la 
détection de lacunes et d’incohérences. Le double codage sert à la stabilité des 
données et la constance dans les résultats. Concernant la procédure de vérification, le 
directeur d’essai a d’abord choisi des passages à coder de nouveau après un laps de 
temps. Un premier test de codage n’a pas obtenu un pourcentage de fidélité jugé 




quantification des données a été limitée à l’analyse des besoins. Un second test de 
codage a obtenu 80% de fidélité pour l’analyse des besoins. Les autres catégories ont 
été analysées à l’aide de la technique de la description détaillée (Fortin, 2010, p. 475). 
La fréquence des contacts avec le directeur d’essai a favorisé un processus constant et 
rigoureux. Pour la confirmabilité, la tenue de 10 entrevues individuelles et de 3 
rencontres de groupe crée une certaine confirmation des données, malgré la variété 
des thèmes abordés, par rapport à la problématique de l’identité professionnelle. 
L’ensemble des procédures retenues afin d’effectuer des échanges avec les 
professeures ou professeurs constitue un aspect important pour l’objectivation des 
données. Bref, les choix méthodologiques associés à notre recherche ont été faits en 
fonction des critères de scientificité suivants : crédibilité, transférabilité, fiabilité et 
confirmabilité.  
6.2 Biais possibles 
Les biais possibles n’ont pas explicitement été exprimés aux participantes, et 
ce, bien que nous ayons pris conscience que, sous l’influence de la désirabilité 
sociale, certaines personnes participantes freinent leur opinion personnelle pour 
exprimer des arguments davantage en concordance avec les pensées de leurs 
collègues ou de la chercheure. Par contre, dès la première rencontre du groupe de 
soutien, une lettre d’introduction a été remise à chaque participante et insérée dans la 
trousse éducative qui sera décrite au chapitre 4 (p.107). Elle précise la philosophie qui 
a inspiré l’animation du groupe de soutien et en énumère les avantages. Il y a dans ce 
message la conviction que chacune des participantes détient le pouvoir de devenir une 
professeure efficace. De plus, l’animatrice leur témoigne de la confiance en 
considérant leur relation égalitaire. La libre expression de chacune s’est déroulée dans 
le respect. Dès le départ, en période de recrutement, certaines collègues ont été à 
l’aise de ne pas participer au projet de recherche. Elles ont respecté, compte tenu de 
leurs limites personnelles, leur priorité envers la conciliation travail-famille, leur 
gestion du temps ou de nouvelles tâches professionnelles exigeantes, etc. De plus, 




partagé des idées différentes sans tenter de s’unir à la majorité ou à l’opinion de la 
chercheure. Entre autres, Nadine a exprimé sa perception divergente par rapport à la 
crédibilité professionnelle (R1) et France a opté pour des qualificatifs nouveaux pour 
décrire un bon professeur (R3). Nous croyons avoir réussi à éviter ce premier biais. 
 
Concernant notre propre subjectivité, nous croyons que la triangulation des 
outils de collecte de données ainsi que la tenue d’un journal de bord aident à prendre 
une distance objective avec la réalité du terrain. De plus, le suivi constant avec notre 
directeur d’essai contribue à maintenir notre impartialité de chercheur pour éviter de 
biaiser l’interprétation de nos résultats. 
7. ASPECTS ÉTHIQUES DE LA RECHERCHE  
La recherche se déroule exclusivement au cégep de Sainte-Foy et c’est à cet 
endroit que s’effectue la cueillette de données. Nous avons obtenu la certification 
éthique du Comité d’éthique de la recherche (CÉR) de notre collège en juin 2014. En 
août 2014, cette attestation de conformité a été acheminée à l’Université de 
Sherbrooke. Comme prévu, l’évaluation de l’éthique a été intégrée au processus de 
collecte de données qui s’est déroulé à l’automne 2014. Nous avons fait une 
réévaluation de la situation éthique après les premières entrevues individuelles en 
septembre 2014 ainsi qu’après les trois rencontres de groupe. Le dépôt du rapport 
final est prévu le 12 juin 2015. 
7.1 Intégrité scientifique 
Dans cet essai, la chercheure aurait pu se retrouver dans une situation à 
risque de conflit d’intérêts, étant donné le double rôle assumé au sein de 
l’établissement, soit celui de professeure au département des Techniques d’éducation 
spécialisée du collège et celui d’étudiante à la maîtrise en enseignement au collégial. 
Elle a toutefois pris les mesures préventives suivantes. D’une part, lors de 
l’introduction de la première rencontre de groupe, elle mentionna qu’elle n’était pas 




D’autre part, en prenant la parole occasionnellement, à titre de collègue, elle 
présentait ses expériences professionnelles relatives à sa propre insertion 
professionnelle en faisant ressortir autant ses défis actuels que ses plus grandes 
satisfactions en enseignement. Le fait qu’elle ose exprimer sa méconnaissance à 
l’égard de certains sujets invitait chacune à être authentique. Nous croyons avoir évité 
de biaiser les échanges, car les participantes osaient manifester respectueusement 
leurs opinions divergentes lors des échanges ainsi que leurs difficultés actuelles. Nous 
n’avons pas eu l’impression que les participantes présentaient les résultats sous leur 
meilleur jour possible. La chercheure a aussi laissé partir une participante alors 
qu’elle aurait aimé rester comme collaboratrice et elle n’a pas fait de pression 
exagérée sur les absentes pour forcer leur retour. 
7.2 Intégrité de la personne 
En ce qui a trait à la réduction des inconvénients, les participantes n’ont pas 
été exposées à des douleurs physiques, à de l’inconfort, à un sentiment d’échec, à une 
peur irraisonnée ni à des menaces posées à l’identité. Sur le plan psychologique, 
l’aide du Programme d’aide aux employés (PAE) leur a été présentée à la première 
rencontre de groupe. Le soutien d’un conseiller pédagogique était également 
disponible individuellement, au besoin. Nous croyons que les inconvénients que les 
participantes ont rencontrés lors du projet sont des risques minimaux : temps consacré 
à la recherche (participation à une entrevue individuelle semi-dirigée et à trois 
rencontres du groupe de soutien) et des frustrations ponctuelles reliées à certains 
sujets. Un imprévu est survenu en cours de recherche. Une participante a mal géré 
son temps de disponibilité afin de participer à la première rencontre du groupe. Elle a 
pris l’initiative de déplacer ses disponibilités avec des étudiantes. Cette situation a été 
remarquée par la personne responsable de la coordination. Elle a été rencontrée et a 
dû s’expliquer. Cet événement est indépendant de notre contrôle. Elle n’a pas subi de 





Les avantages sont supérieurs aux inconvénients, puisqu’en anticipant sur les 
résultats du chapitre 4, les retombées escomptées se sont avérées justes : de nouvelles 
pistes d’action pédagogiques à expérimenter en classe, des solutions pour une gestion 
de classe plus efficace, un soutien affectif et psychologique par les pairs, le 
réseautage professionnel ainsi qu’une prise de conscience et une introspection à 
l’égard de l’identité professionnelle. Nous croyons que les participantes retireront des 
bénéfices directs ou potentiels de la recherche. Bref, leur contribution à l’avancement 
des connaissances et les avantages qui pourraient découler des découvertes faites au 
cours de la recherche leur procureront sans doute une satisfaction professionnelle. 
Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée aux personnes 
participantes. Par contre, une formule « Tisanes et desserts » agrémente les rencontres 
de groupe et la trousse éducative qu’ils ont coconstruite leur a été gracieusement 
offerte. Cette trousse comprend des documents et des objets 3D de faible valeur 
matérielle. 
7.3 Respect de la dignité et de la vie privée 
En cours de recherche, nous nous sommes engagés à garder secrètes les 
données recueillies durant et après l’étude. Toutes les données nominatives recueillies 
ont été rendues anonymes et une codification des divers documents de la recherche a 
été faite. Une entente de confidentialité a également été prévue entre les participantes 
ainsi qu’une version adaptée pour notre directeur d’essai. De plus, notre local de 
rencontre est situé loin des bureaux des professeurs et professeures des trois 
départements concernés. Lors de la saisie de données, les données recueillies ont été 
traitées de manière confidentielle et elles ont été dépersonnalisées lors de la rédaction 
de l’essai. Toutes les informations sont conservées dans un classeur verrouillé. Par la 
suite, lors de l’informatisation des données, un mot de passe sécurise notre ordinateur 
ainsi que notre site de dépôt de fichiers dans l’infonuagique.  
 
Pour la rédaction de l’essai et d’éventuelles communications orales ou 




nous ne croyons pas qu’il y ait d’atteinte à la réputation ou rien de compromettant. 
Des pseudonymes distinguent les participantes dans les extraits et les analyses. Afin 
de préserver la confidentialité et compte tenu de la nette majorité de sexe féminin, 
nous avons choisi de féminiser les sujets ainsi que leurs pseudonymes. Nous n’avons 
pu empêcher que des sujets rendent connue dans le collège leur participation à notre 
recherche, donc il pourrait arriver qu’ils soient éventuellement identifiés par les gens 
qui les connaissent bien, malgré le pseudonyme, une fois l’essai publié. Mais cette 
reconnaissance doit se limiter à cela.  
 
En octobre 2014, à la fin de la première rencontre du groupe de soutien, nous 
avons abordé la confidentialité pour sensibiliser les participantes au fait qu’en 
réintégrant leur département avec le cahier de la participante, elles risquent de 
dévoiler leur participation au projet. En novembre, nous avons fait un rappel par 
courriel à tous les participantes au sujet de la confidentialité, étant donné 
l’enchantement de la première rencontre. Les participantes mentionnent en effet avoir 
envie de partager leur enthousiasme à leurs collègues. Certaines ont affiché des outils 
dans leur bureau et ont annoncé leur participation au groupe de soutien à leurs 
collègues. Des participantes ont dévoilé à leur département leur participation au 
groupe de soutien. De leur propre initiative, elles ont partagé les outils reçus avec 
leurs collègues. Il n’y a pas eu de dévoilement du contenu des propos. Au milieu de la 
deuxième rencontre de groupe, un rappel a été fait pour souligner l’importance du 
formulaire de consentement signé. Puis, lors de la troisième rencontre, une brève 
mention sur la confidentialité a été faite et des sacs de papier ont été proposés aux 
participantes afin qu’elles puissent y déposer l’objet 3D du jour qui se dissimulait 
difficilement.  
 
Une fois l’essai complété et évalué par l’Université de Sherbrooke, les 
données sont archivées pour une durée de cinq ans, dans un classeur verrouillé. Au 
sujet de l’utilisation ultérieure des données recueillies, voici les modalités fixées. En 




permettant d’identifier les personnes, en les détruisant au moyen d’une déchiqueteuse 
et d’un nettoyage informatique éliminant aussi les copies de sauvegarde, y compris 
les fichiers détruits de la corbeille, et ce, à l’exception des transcriptions et des 
pseudonymes des sujets. Il est possible qu’ils soient réutilisés dans une seconde 
recherche sur une thématique étroitement reliée au projet original. Dans une telle 
éventualité, nous solliciterons de nouveau le consentement des personnes 
participantes avant 2019.  
7.4 Autonomie de la personne 
Nous présentons les moyens pris pour sauvegarder les droits des 
participantes à notre recherche développement. Nous misons sur le respect du 
consentement libre et éclairé où la personne a le droit et la capacité de décider par 
elle-même, en toute connaissance de cause, de participer ou non à une étude. Même si 
nous souhaitons un engagement de leur part, nous transmettons aux personnes 
participantes l’information la plus complète possible afin que les personnes puissent 
faire un choix libre et éclairé et qu’elles puissent se retirer sans préjudice à tout 
moment de la recherche. À cet égard, un dépliant d’information incluant le formulaire 





LA PRÉSENTATION ET L’INTERPRÉTATION 
DES RÉSULTATS 
Ce dernier chapitre se subdivise en deux parties, soit la présentation et 
l’interprétation des résultats de la recherche. Les données ont été recueillies grâce aux 
entrevues individuelles et aux rencontres de groupe à l’automne 2014. La 
transcription des bandes sonores et la codification dans le logiciel Transana (Woods, 
2014) ont permis d’additionner le nombre de mentions des besoins communiqués par 
les participantes, d’en faire une analyse préliminaire et d’offrir du soutien 
professionnel adapté. Les autoévaluations et le questionnaire d’évaluation finale ont 
conduit à l’analyse des données et de la valeur du groupe de soutien sur les plans du 
contenu et du fonctionnement. Des résultats sont présentés à cet égard. 
L’interprétation des résultats ajoute un regard plus global sur le développement de 
l’identité professionnelle en deuxième carrière. 
1. PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
Afin de présenter les résultats de la recherche, nous décrirons d’abord le 
déroulement de la recherche, l’analyse des besoins des participantes, l’organisation 
des rencontres et nous poursuivons en présentant l’adéquation entre les besoins des 
participantes et le contenu proposé par le groupe de soutien. Par la suite, 
l’appréciation des participantes à l’égard du contenu et du fonctionnement du groupe 
de soutien est exposée.  
1.1 Description du déroulement de la recherche 
Dans cette section, le déroulement de la collecte de données réalisée est 
présenté succinctement. La négociation de l’entrée sur le terrain, la promotion du 




ont représenté les démarches concrètes qui ont précédé la collecte de données 
permettent de débuter avec l’expérimentation sur le terrain dès septembre 2014. Dans 
un premier temps, la collecte de données se concrétise par la tenue de rencontres 
individuelles auprès des dix personnes recrutées parmi le nouveau personnel 
enseignant en techniques humaines. Ces rencontres se déroulent dans une bâtisse 
adjacente au cégep pour préserver la confidentialité. L’entretien débute par la remise 
du formulaire de consentement et l’inscription des coordonnées de chacune des 
participantes sur la fiche signalétique. La durée des entrevues varie entre dix-sept et 
quarante-neuf minutes. La transcription et le codage des enregistrements ont conduit 
à une première analyse des besoins du nouveau personnel enseignant. Le cadre 
conceptuel présenté dans le chapitre 2 sert de guide pour baliser la classification des 
besoins. Les résultats présentés à la prochaine section orientent le menu du jour des 
rencontres du groupe de soutien. Dans un deuxième temps, la collecte de données 
s’effectue lors des trois rencontres du groupe de soutien : 27 octobre (4 personnes 
présentes), 10 novembre (7 personnes présentes) et 17 novembre (5 personnes 
présentes). Ces rencontres sont également enregistrées, puis transcrites et codées dans 
le logiciel Transana (Woods, 2014). Généralement, l’audibilité des propos est claire. 
Uniquement dans certains cas, il est nécessaire d’écouter l’enregistrement à quelques 
reprises afin de bien saisir le sens des propos lors des discussions et de bien 
distinguer les paroles de chacun. Dans un troisième temps, les participantes sont 
invitées à se prononcer individuellement et collectivement sur le contenu et le 
fonctionnement du groupe de soutien, soit verbalement ou par écrit. De plus, à la mi-
décembre, un questionnaire d’évaluation finale, acheminé à chacune par courriel, leur 
offre l’opportunité de se prononcer sur les impacts du groupe de soutien sur leur 
identité, leur insertion et leur développement professionnels.  
 
Du côté de la chercheure, trois instruments d’analyse (fiches synthèses 
d’entretiens, autoévaluations des rencontres de groupe et journal de bord) ont fourni 
un moment de recul. Ils ont aidé à réfléchir et faire le point sur les ajustements 




question à la section 1.4 (p. 112). À cet effet, l’expérience de notre direction d’essai 
ajoute une rigueur professionnelle considérable. 
1.2 L’analyse des besoins des participantes 
Tout d’abord, les besoins des participantes ont été analysés. C’est à partir 
des classements dressés par Raymond (2001) et Caplan, Clough, Ellis et Muncey 
(2009) que la présentation des résultats de notre recherche a été façonnée. Les 
tableaux suivants proposent une comparaison entre les résultats de l’essai et les 
données recueillies précédemment, lors de la recension des écrits. Pour rappel, 
Raymond (2001) détermine deux principaux besoins, pédagogiques et 
psychologiques, et Caplan et al. (2009) définissent trois grandes catégories de besoins 
: pédagogiques, administratifs et sociaux (voir chapitre 2, section 1.1, p. 33). Notre 
recherche recoupe les quatre catégories de besoins des auteurs et ajoute une catégorie 
émergente, soit les besoins didactiques. Comme les participantes expriment maintes 
préoccupations par rapport à différents aspects du contenu à enseigner, nous avons 
préféré regrouper ces propos dans une catégorie distincte. Au final, cinq grandes 
catégories de besoins sont représentées dans les résultats : les besoins pédagogiques, 
psychologiques, administratifs, didactiques et sociaux.  
 
Les résultats qui suivent sont interprétés en fonction du nombre de mentions 
d’un besoin exprimées par le nouveau personnel enseignant, soit lors des entrevues 
individuelles (EI) ou dans les rencontres de groupe (R). Chaque mention a été codée 
et l’analyse a fait ressortir les fréquences des besoins exposées ci-dessous. Par la 
suite, celles-ci ont été traduites en pourcentage.  
Les besoins d’ordre pédagogique ont été mentionnés 150 fois sur 388, soit 
39% du corpus. Pour leur part, les besoins d’ordre psychologique ont été nommés 
128 fois sur 388, pour 33%. Quant aux besoins administratifs, ils représentent 48 
occurrences sur 388, pour 12%, les besoins didactique sont nommés 36 fois sur 388 





Figure 6. Fréquence des types de besoins des participantes mentionnés en entrevue 
 
Chacune des catégories de besoins est présentée de manière plus spécifique 
dans le texte qui suit. Il est à noter que les besoins qui ont obtenu une fréquence de 4 
et moins ont été jugés comme des données insuffisantes pour l’analyse. Ils ont donc 
été regroupés dans la catégorie « Autres ». La présente section expose les besoins 
exprimés par les participantes durant les entrevues préliminaires ou durant les 
rencontres du groupe de soutien. À la section 1.4, nous verrons dans quelle mesure le 
groupe de soutien a pu satisfaire ces besoins. 
1.2.1 Besoins d’ordre pédagogique 
 
Les besoins d’ordre pédagogique se démarquent des quatre autres en arrivant 
bons premiers. Ce constat signifie que le nouveau personnel enseignant présente 
plusieurs besoins pédagogiques, dont la préparation de cours, la gestion de classe, 


























étudiants, la motivation des étudiants, la perception des étudiants et le travail en 
équipe chez les étudiants. Voici l’analyse de ces neuf besoins. 
 
La préparation de cours est au sommet de la liste et représente 34 mentions 
sur 150, pour 22,7%. Les nouveaux professeurs et professeures, n’ayant pas 
nécessairement de formation spécifique en pédagogie, sont préoccupés par la 
préparation de leurs cours, la rédaction du plan de cours en bonne et due forme et la 
répartition adéquate du contenu pendant la session. Ainsi, Emmanuelle aimerait 
apprendre à structurer la séquence d’un cours tout en étant créative (EI). Pour sa part, 
Thalie souhaite connaître de nouvelles stratégies pédagogiques et elle affirme que cet 
aspect est encore flou pour elle (R1). Nadine s’intéresse aux apprentissages en 
contexte authentique et a refait ses cours en fonction de cette approche (R1). France 
se demande si elle a assez de matière pour un cours de trois heures et si elle dose 
adéquatement le temps d’interaction avec les étudiants (EI). La gestion du temps en 
classe est également un souci pour elle, qui s’exprime ainsi : « Quand on parle, on a 
le contrôle. Quand on les met en action on leur donne et on ne sait pas s’ils vont faire 
l’exercice sérieusement » (R2). Cet exemple se rapproche également du rôle du 
professeur et de la professeure en classe et de la gestion de classe.  
 
La gestion de classe arrive au deuxième rang avec un pourcentage de 17,3%, 
qui se traduit par 26 mentions sur 150. Il semble y avoir beaucoup d’inquiétude en 
lien avec la discipline à faire en classe. Les limites ne sont pas toujours claires et 
l’application des règles demeure insécurisante. Le désir d’avoir accès aux modèles de 
gestion de classe d’autres enseignants est palpable, comme l’exprime Thalie (EI) : 
« Comment tu fais la discipline sur telle chose ? ». Il se dégage aussi un besoin de 
valider ses propres compétences auprès des pairs : « Ce que je fais en classe, est-ce 
correct? » (Gabrielle, R1). Somme toute, la gestion de classe génère un stress pour le 
nouveau personnel enseignant et certains aimeraient avoir l’air « en contrôle » (sic), 
comme le rapporte Nadine (R1). Le fait d’enseigner à la formation continue ajoute 




de la clientèle ou à l’horaire d’enseignement (le soir). L’importance de 
l’enseignement du savoir-être et des habiletés professionnelles confirme pour elles le 
sérieux d’une gestion de classe efficace. Une réflexion est aussi amorcée sur les effets 
pervers d’une pédagogie axée sur la mise en action des étudiants et étudiantes, 
puisque la gestion de classe en souffre parfois, laissant place à un sentiment de perte 
de contrôle. Cette approche préconisée est déstabilisante. Le besoin d’explorer des 
solutions pour contrer la contamination de l’ambiance par la présence de leaders 
négatifs en classe a également fait l’objet d’échanges libres à la troisième rencontre 
de groupe. 
 
L’évaluation des apprentissages atteint 14,7%, avec 22 mentions sur 150. À 
son arrivée dans l’enseignement collégial comme remplaçante, Lors d’une rencontre 
non sollicitée par la professeure mais faisant partie de la supervision prescrite dans le 
PAI, France s’est fait questionner par une conseillère pédagogique sur la cohérence 
entre ses évaluations formatives et sommatives et sur les règles prescrites par la 
politique d’évaluation des apprentissages. Elle a jugé cette rencontre mal adaptée à sa 
réalité puisqu’elle n’avait pas participé à la rédaction du plan de cours et qu’elle 
n’était pas prête à réfléchir sur ce volet (EI). Nadine se questionne sur comment 
organiser les évaluations et se demande: « qu’est-ce qu’il faut évaluer ? » (EI). 
Emmanuelle est tourmentée par l’évaluation objective des stagiaires. Certains 
étudiants de son programme parlent entre eux et qualifient d’injustes ces évaluations 
(EI). France n’aime pas recevoir des commentaires d’étudiants qui revendiquent leurs 
notes. Elle appréhende la confrontation en groupe et le fait de devoir justifier sa 
correction. Elle dit : « Ça, c’est super stressant, les retours d’examens et de travaux. 
La petite veine me fait ça. Mon Dieu, mon Dieu, oui, c’est vrai, je t’ai enlevé des 
points, je ne le sais pas, j’en ai corrigé 74. » (EI).  
 
Ces trois premiers besoins rejoignent ceux de Raymond (2001) et Caplan, 




besoins en apportant des nuances complémentaires pour le nouveau personnel 
enseignant en période d’insertion professionnelle. 
 
Avec un résultat de 12,7% (19/150), l’encadrement des stagiaires apparaît 
comme un besoin émergent. L’appropriation du rôle de superviseur de stages semble 
plus difficile à assumer pour certaines, étant donné leur jeune âge. La confusion entre 
les responsabilités du milieu de stage et leurs responsabilités de superviseure de 
stages serait la cause de cette ambiguïté. De plus, l’impression de devoir dégager 
l’image d’une intervenante irréprochable dans les milieux de stage ajoute de la 
pression à la majorité des professeures. Dans un autre ordre d’idées, la subjectivité 
lors de l’évaluation des stagiaires ressort comme un tourment pour Emmanuelle (EI). 
L’encadrement des stagiaires n’a pas été répertorié par Raymond (2001) ni Caplan 
(2009). Il est peut-être plus spécifique au nouveau personnel enseignant dans les 
techniques humaines, puisque la tâche d’enseignement comprend l’enseignement en 
classe et la supervision de stages. C’est donc une réalité propre à nos participantes.  
 
Concernant la relation avec les étudiants, 11 mentions sur 150 représentent 
7,3% des besoins. La majorité du nouveau personnel enseignant se questionne sur 
l’attitude des étudiants ayant toujours le goût d’être divertis. La collaboration des 
étudiants et étudiantes en classe ressort comme un élément déterminant à l’égard de la 
qualité de la relation entre les deux parties. Cette attente est généralisée par 
l’ensemble des personnes participantes. Pour Gabrielle (R1), se trouver avec les 
étudiants est rassurant et elle a du plaisir à entrer en relation avec eux. Lors des 
discussions (R3), France fait un résumé en disant que les enseignants croient que la 
gestion de classe est grandement tributaire de la qualité de la relation maître-élèves. 
La notion de tolérance, le manque de balises claires et la méconnaissance des recours 
possibles ont également été abordées.  
 
La motivation et la perception des étudiants arrivent tous les deux à 6% 




enseigné dans le programme car certains ont une réputation d’être plus faciles ou 
d’autres plus rigoureux. La redondance dans les contenus d’un cours à l’autre causée 
par un manque de concertation entre le personnel enseignant engendre des réactions 
chez les élèves. L’hétérogénéité du groupe, la responsabilité de l’étudiant et de 
l’étudiante vis-à-vis ses études, l’incompréhension de certaines notions théoriques 
ainsi que l’aisance du professeur ou de la professeure avec la matière enseignée 
agissent aussi sur la motivation. Celle-ci est aussi répertoriée comme besoin par 
Raymond (2001) et Caplan (2009). 
 
Les participantes avouent être sensibles au langage non verbal des étudiants 
et étudiantes et se mettent rapidement à douter d’eux-mêmes lorsque ce dernier 
apparaît incertain ou teinte le climat de classe. Thalie (R2) se demande : « Est-ce que 
c’est à ce moment-là qu’ils me regardent et voient ma carapace ? ». Ce qu’ils 
perçoivent des étudiants génère parfois de la frustration et semble amplifier le doute 
au sujet de leurs compétences en enseignement en multipliant les remises en question.  
 
Le travail en équipe chez les étudiants représente 4% du corpus (6/150). Les 
personnes participantes abordent la difficulté à gérer le travail en équipe des étudiants 
et étudiantes en classe malgré les bénéfices qu’ils lui attribuent. De plus, le nouveau 
personnel enseignant se questionne sur l’emploi de la pédagogie inversée, puisque le 
recours au travail en équipe engendre de la réticence chez les élèves qui semblent 
saturés de cette stratégie pédagogique.  
 
Le besoin « Autres » qui totalise 9,3% (14/150) des besoins pédagogiques, 
regroupe la gestion du temps, l’évaluation de programme, l’arrimage entre les cours 
et les stages, l’approche par compétences, l’anticipation des questions des étudiants et 







Besoins d’ordre pédagogique mentionnés en entrevue et leur correspondance avec 
ceux identifiés par Raymond (2001) et Caplan (2009) 
Besoins pédagogiques Mentions Pourcentage Raymond (2001) 
Caplan 
(2009) 
Préparation de cours  34 22,7% x x 
Gestion de classe  26 17,3% x x 
Évaluation des apprentissages  22 14,7% x x 
Encadrement des stagiaires 19 12,7%     
Relation avec les étudiants 11 7,3% x   
Motivation des étudiants 9 6,0% x x 
Perception des étudiants 9 6,0%   x 
Travail en équipe étudiants 6 4,0%     
Autres 14 9,3%   x 
Total 150 100,0%     
 
1.2.2 Besoins d’ordre psychologique 
 
Il est intéressant de constater que, par leur fréquence, les besoins 
psychologiques suivent les besoins pédagogiques de près. Les résultats de notre 
recherche permettent d’enrichir le classement de Raymond (2001) et illustrent la 
présence des besoins psychologiques chez le nouveau personnel qui enseigne dans les 
techniques humaines. Les propos explicites témoignent de leur importance dans 
l’accompagnement en période d’insertion professionnelle et six besoins y sont 
rattachés : la gestion du stress, le sentiment d’incompétence, la participation à des 
échanges, le soutien affectif, la confiance en soi et le sentiment d’appartenance. 
Tout d’abord, la gestion du stress arrive en tête de liste avec 33,6%, ce qui 
signifie 43 mentions sur 128. Plusieurs éléments génèrent du stress chez le nouveau 
personnel enseignant dans les techniques humaines. Tout d’abord, la méconnaissance 
de plusieurs aspects fonctionnels du travail contribue au stress au moment de 
l’embauche. Par exemple, les systèmes informatiques (Le Portail, Omnivox, Léa, 




enseignantes ont appris la possibilité de faire des copies en couleur au cégep 
seulement lors des échanges du groupe de soutien et se sentaient contrariées par le 
fait de ne pas en avoir été informées. De plus, s’approprier un contenu, enseigner 
jusqu’à 14 cours différents dans les premières années, la peur de ne pas avoir le temps 
d’aborder le contenu planifié dans un cours, la pression d’être le canal de 
transmission des connaissances, tout cela augmente le stress. Les débuts en 
enseignement au collégial constituent une période dite de survie par les personnes 
participantes. Devant cette réalité, Thalie (R1) exprime le besoin de conserver une 
bonne santé mentale. Le besoin d’avoir du plaisir en classe et de s’impliquer dans des 
projets stimulants y contribue, tout en diminuant les résistances. Des résistances qui 
se traduisent par un sentiment d’incompétence et un discours intérieur négatif 
(Nadine, EI).  
 
Par ailleurs, les conditions d’embauche, le fait d’être précaire, d’enseigner 
dans plus d’un collège à la fois, de chevaucher l’enseignement à la formation 
continue (FC) et au régulier et de débuter couramment en enseignement à la FC au 
début de janvier, alors que la majorité du personnel est encore en congé des Fêtes, 
constituent des conditions défavorables. Le sentiment d’être éparpillé, le souci de la 
conciliation travail-famille et l’incompréhension du calcul de la CI engendrent un 
stress qualifié d’élevé dans cette période de transition. Sur un ton humoristique, 
France ajoute : « Cette année sur mon contrat, c’était écrit 100% et je l’ai gardé 
pendant deux semaines sur mon frigidaire en me disant "Oh ! Mon Dieu, je ne peux 
pas le croire!" » (R2). En outre, le fait que l’évaluation du nouveau personnel 
enseignant est réalisée par les pairs ajoute un stress important. Nadine ajoute qu’elle 
trouve aberrant que le nouveau personnel enseignant soit évalué dans le pire contexte, 
voire le pire moment de travail, c’est-à-dire dans les trois premières années 
d’enseignement (R1). Enfin, Audrey arrive mal à saisir pourquoi les attentes envers le 
nouveau personnel enseignant divergent d’un département à l’autre et teintent 





Notons qu’il y a concordance entre notre besoin « Gestion du stress » et ceux 
de Raymond (2001). Nos résultats correspondent aux trois besoins que Raymond 
(2001) nomme « Acquisition de l’environnement de travail », « Gestion du stress » et 
« Prévention de l’épuisement professionnel ». 
 
Pour sa part, le sentiment d’incompétence se monte à 19,5% (25/128). Il est 
défini à plus d’une reprise par le sentiment de l’imposteur, la difficulté à assumer le 
rôle d’expert de contenu et le sentiment d’être davantage une intervenante qui 
enseigne qu’un professeur comme tel. On a l’impression de simplement transmettre la 
passion du métier. C’est d’autant plus difficile à assumer parce « qu' [on] est des gens 
qui viennent d'un milieu dans lequel […] on a été généralement appréciés, c'était 
intéressant, on s'est impliqués » (Gabrielle, R3). Comme le rapporte Nadine (EI), ce 
contexte atteint la confiance en soi d’un point de vue professionnel, comme si les 
compétences développées chez les étudiants étaient tributaires d’un enseignement de 
qualité. Thalie affirme que ce qui l’aide pour améliorer sa confiance, c’est de mieux 
comprendre la pédagogie. Il y a donc une corrélation importante entre la confiance en 
soi, le sentiment de compétence et une meilleure connaissance de la pédagogie. 
 
Concernant le besoin de participer à des échanges, qui s’exprime par 22 
mentions sur 128 (17,2%), les participantes mentionnent avoir de l’intérêt à échanger 
sur les difficultés rencontrées, à aborder le vécu des premières sessions et des 
premières années et à connaître comment chacun se sent dans cette transition. 
L’expression des questionnements, le goût de prendre contact avec d’autres 
départements, de voir ce qui se fait ailleurs, d’échanger des trucs, des conseils et 
partager les bons coups de chacun apparaissent aussi dans les réponses recueillies. 
  
Les participantes prévoient que les rencontres du groupe de 
soutien répondront à leur besoin de discuter avec les pairs en plus de permettre 
d’apporter du soutien et d’être soutenus. Elles croient qu’il contribuera au 




professionnel, puisque « l’expérience partagée, c’est une expérience intégrée » 
(Nadine, EI). Ces propos rejoignent le besoin de soutien affectif qui arrive en 
quatrième place avec 13,3% (17/128). Le besoin d’exprimer les malaises vécus, de les 
normaliser et de les valider est partagé par la majorité des participantes.  
 
L’acquisition de la confiance en soi atteint 12 occurrences sur 128 (9,4%). 
Le fait d’enseigner le même cours au moins pour la deuxième fois procure un 
sentiment de confiance et permet de s’appuyer sur une certaine expérience. Cela 
permet à France d’être plus à l’aise devant les étudiants dès le premier cours (EI). Ce 
qui aide Thalie à gagner de la confiance professionnelle, c’est de mieux comprendre 
la pédagogie (EI). À cet égard, elle a pris l’initiative de rencontrer un conseiller 
pédagogique périodiquement et elle dit observer constamment ses collègues pour 
poursuivre ses apprentissages. Recevoir des commentaires positifs d’un collègue vis-
à-vis les apprentissages réussis des élèves dans notre cours, est une attention qui fait 
plaisir. De plus, dans un département, l’implication du nouveau personnel enseignant 
dans les différents comités est souhaitée seulement après les deux premières années 
d’enseignement. Cette mesure explicite est appréciée et atténue le sentiment de 
culpabilité. France confie que lorsqu’elle a décidé de s’impliquer dans deux comités, 
elle a eu l’impression d’être audacieuse et s’est sentie fière. Ce témoignage rejoint 
l’insertion départementale telle que définie par Doré (2007) (voir chapitre 2, p. 35). 
 
Voici quelques éléments qui briment la confiance en soi. La découverte du 
plan de formation institutionnel (PFI) trois ans après l’embauche a été comme une 
révélation pour Nadine qui s’exprime ainsi : « Quand tu apprends que le PFI est 
supposé d’être ta bible et que ça fait trois ans que tu es là et que tu ne l’as jamais vu, 
tu trouves que c’est un peu tard ! » (E3). Cette situation a atteint sa crédibilité 
professionnelle et sa confiance en elle. Pour sa part, Audrey (EI) éprouve des doutes 
sur ses compétences et a le sentiment de ne pas être entièrement intégrée dans son 
département. Les problèmes de gestion des comportements difficiles en classe et le 




et peut même, pour certains, induire la peur de se retrouver devant un groupe. 
D’autres se demandent s’ils sont à la bonne place dans l’enseignement au collégial, ce 
qui rejoint le sentiment d’imposture. Il y a de l’incertitude pour la majorité par 
rapport à l’engagement à long terme dans la nouvelle profession.  
 
Pour les sept participantes qui enseignent ou ont enseigné à la formation 
continue, cette période est laborieuse, puisqu’elle limite les échanges avec l’équipe 
d’enseignants du secteur régulier. Le manque de partage du matériel entre les deux 
secteurs a un impact majeur sur le développement du sentiment d’appartenance, qui 
représente 3,1% du corpus (4/128). 
 
 Le développement d’un sentiment de compétence, la participation à des 
échanges, le soutien affectif, l’acquisition de la confiance en soi et le développement 
d’un sentiment d’appartenance, ces cinq besoins que nous venons de présenter, 
émergent de notre recherche et raffinent ce que Raymond (2001) appelle « Besoin de 
se développer professionnellement » dans notre cadre conceptuel (voir chapitre 2, 
p. 33). Caplan (2009) ne considère pas les besoins psychologiques. Ils ne figurent pas 
dans son répertoire de besoins. 
 
Tableau 9 
Besoins d’ordre psychologique exprimés en entrevue et leur correspondance avec 
ceux identifiés par Raymond (2001) et Caplan (2009) 
Besoins psychologiques Mentions Pourcentage Raymond (2001) 
Caplan 
(2009) 
Gestion du stress  43 33,6% x 
 Sentiment d’incompétence 25 19,5% x 
 Participation à des échanges  22 17,2% x 
 Soutien affectif 17 13,3% x 
 Confiance en soi 12 9,4% x 
 Sentiment d’appartenance 4 3,1% x 





1.2.3 Besoins d’ordre administratif 
 
Concernant les besoins d’ordre administratif, quatre principaux besoins ont 
été répertoriés : les services et ressources pour les professeurs, le fonctionnement 
organisationnel, le fonctionnement de la charge de travail et des renouvellements de 
contrats ainsi que le fonctionnement des systèmes informatiques.  
 
Le besoin sur les services et ressources pour les professeurs, qui s’élève à 
29,2% du corpus (14/48), fait ressortir le désir de recevoir une présentation des 
services et de ressources pour les professeurs et professeures au même titre que les 
services et ressources pour les étudiants et étudiantes qui sont présentés par le 
programme d’accueil et d’intégration (PAI) du cégep. Le nouveau personnel 
enseignant en techniques humaines aimerait entendre parler des sujets suivants et 
propose une formule de Speed dating incluse dans le PAI: les pièges à éviter comme 
nouveau professeur ou professeure, la conciliation travail-famille, les choix 
stratégiques à faire, l’explication du calcul de la charge individuelle (CI), le sens de 
l’organisation au travail, le droit ou non au travail à la maison, la gestion des congés 
de maladie et les ressources offertes à la bibliothèque.  
 
Une précision s’impose par rapport à l’appellation « Fonctionnement 
organisationnel » qui a obtenu 14 occurrences sur 48 (29,2%). Bien qu’elle rejoigne 
l’appellation « Acquisition d’informations précises et à propos » de Caplan (2009), 
elle inclut également la compréhension des différents modes de gestion dans le réseau 
collégial. En ce sens, certaines de nos participantes mentionnent avoir appris 
tardivement certaines informations jugées importantes et essentielles à une meilleure 
intégration professionnelle. Comme, par exemple, le processus pour l’évaluation du 
nouveau personnel enseignant, les rôles du personnel de gestion (directeur des études, 
directeur adjoint aux études, conseillers pédagogiques), les rôles du coordonnateur ou 




culture du milieu. Nadine affirme que, malgré la consultation de l’organigramme du 
cégep, elle demeure sans réponses sur plusieurs plans (EI). 
 
Le fonctionnement de la charge de travail et du renouvellement de contrat 
indique une préoccupation additionnelle puisqu’elle représente 16,7% (8/48). La 
confusion au regard du calcul de la tâche est généralisée auprès des personnes 
participantes. La méconnaissance des termes utilisés (cours à la leçon, cours à la CI, 
reconnaissance des acquis (RAC), priorité d’emploi, ancienneté, charge à temps 
plein, contrat à temps partiel) augmente le stress chez le nouveau personnel 
enseignant, surtout aux dates butoirs où se fait le dépôt de la tâche de la session 
ultérieure.  
 
Le fonctionnement des systèmes informatiques représente 12,5% des besoins 
administratifs (6/48). Le fonctionnement d’Omnivox, de Léa et de Zimbra est ciblé. 
Les tâches de base, comme imprimer une liste d’étudiants, saisir les notes 
d’évaluation en ligne, répondre à des messages d’étudiants, envoyer des documents à 
la reprographie, apparaissent comme de réelles inquiétudes lors de l’embauche. De 
plus, dans les débuts, certains aimeraient avoir du soutien pour les branchements 
informatiques en classe. 
 
Le besoin « Autres » totalisant 12,5% (6/48) comprend les services et 
ressources pour les étudiants, les conditions d’embauche au collégial et les clés de la 
rentrée. La fréquence de ces données est trop basse pour justifier leur analyse. 
 
Lorsque nous comparons les besoins administratifs de Caplan (2009) à ceux 
qui émergent de nos résultats, nous percevons une concordance. Bien que les besoins 
mentionnés ne soient pas regroupés exactement sous le même libellé, il semble que 
les mêmes besoins ont été communiqués par les participantes. Quant à Raymond 




professeurs en appelant ce besoin « Acquisition et maîtrise de l’environnement de 
travail », qu’elle associe davantage aux besoins psychologiques. 
 
Tableau 10 
Besoins d’ordre administratif exprimés en entrevue et leur correspondance avec ceux 
identifiés par Raymond (2001) et Caplan (2009) 
Besoins administratifs Mentions Pourcentage Raymond (2001) 
Caplan 
(2009) 
Services et ressources pour les 
professeurs 14 29,2% x x 
Fonctionnement organisationnel 14 29,2%     
Fonctionnement de la charge de 
travail et des renouvellements de 
contrats  
8 16,7%   x 
Fonctionnement des systèmes 
informatiques 6 12,5%   x 
Autres 6 12,5%   x 
Total 48 100,0%     
 
1.2.4 Besoins d’ordre didactique 
 
Bien que nos participantes n’aient pas utilisé le mot didactique de manière 
explicite, les sujets de la fleur didactique de Bizier (2008), que l’on retrouve dans 
notre cadre d’intervention (voir page 66), sont abordés par les nouveaux professeurs 
et professeures même s’ils ignorent qu’ils sont reliés à la didactique. Elles ont 
exprimé plusieurs préoccupations par rapport aux contenus. La métaphore de la fleur 
didactique (Ibid., 2008), propose cinq entrées dans le questionnement didactique soit : 
les savoirs disciplinaires, les savoirs à enseigner, le rapport des élèves aux savoirs, le 
matériel didactique et les stratégies d’enseignement et d’évaluation. Les paragraphes 
suivants fournissent des liens directs pour chacune de ces entrées. Pour Caplan et al. 




plutôt regroupé ces éléments dans la catégorie « Préparation de cours », reliée aux 
besoins pédagogiques. 
 
La familiarisation avec le contenu de cours est le besoin identifié en 
didactique. L’analyse est faite à partir des 36 mentions calculées par rapport à 
l’ensemble des besoins de tous ordres. Les deux premières entrées de la fleur 
didactique correspondent aux préoccupations didactiques du nouveau personnel 
enseignant. Tout d’abord, les participantes se questionnent sur les savoirs 
disciplinaires (Entrée 1) et se considèrent compétentes au moment où elles sont en 
mesure d’échanger avec d’autres collègues sur les livres de référence. France a 
apprécié qu’une collègue lui indique les documents de référence à prioriser dans la 
médiagraphie comprenant 25 titres (EI). Certains se demandent si les professeurs et 
professeures qui enseignent le même cours doivent obligatoirement proposer l’achat 
du même livre de référence aux étudiants. Nadine apporte une nuance en confiant la 
difficulté de trouver un juste milieu entre les savoirs disciplinaires jugés importants 
par les auteurs de référence et les savoirs à enseigner puisqu’il faut également 
considérer les choix et les orientations des milieux de pratiques, étant donné que ce 
sont eux qui accueillent les stagiaires. Les étudiantes et étudiants doivent être formés 
pour être fonctionnels et compétents dans les milieux de pratiques (R2). Emmanuelle 
ajoute que la recherche de livres sur les savoirs disciplinaires, en période d’insertion 
professionnelle, est facilitée puisqu’elle rejoint le champ d’intérêt et l’expérience de 
travail reliée à la discipline d’enseignement (EI). Les liens avec les savoirs 
disciplinaires donnent une impression de contrôle sur le contenu à enseigner, 
puisqu’ils font référence à la première carrière. Audrey (R2) réalise que, parfois, son 
langage d’experte de contenu est trop universitaire et crée un écart avec les étudiants. 
France se demande comment arriver à s’approprier un nouveau contenu de cours 
malgré un manque d’intérêt et d’expertise. Cette situation attise le sentiment 





De plus, les participantes s’interrogent sur les savoirs à enseigner (Entrée 2) 
car la plupart des personnes participantes se demandent ce qu’elles doivent enseigner 
aux étudiants, leur apprendre et dire pendant trois heures et ce, même après avoir 
consulté le devis et le plan de cours. La plupart ne possède pas encore une 
connaissance approfondie de l’arrimage entre les compétences de leur programme, 
quels cours sont préalables au leur et s’ajoute parfois un manque de communication 
sur ces aspects au sein de l’équipe départementale. Du moins, c’est la perception 
qu’en a le nouveau personnel enseignant. Ce point serait accentué pour les 
professeures qui enseignent à la FC puisque le travail semble davantage individuel et 
cloisonné.  
 
En ce qui a trait au rapport des élèves aux savoirs (Entrée 3), ils s’intègrent à 
la pratique professionnelle au fil des années d’enseignement. Quant au matériel 
didactique (Entrée 4) et aux stratégies d’enseignement et d’évaluation (entrée 5), ces 
points ont déjà été traités dans les besoins d’ordre pédagogique.  
 
En résumé, le nouveau personnel enseignant se questionne intuitivement sur 
la didactique. Pour atteindre un niveau de confiance et un sentiment de compétence, il 
gagnerait à systématiser ses réflexions grâce à un cadre de référence en didactique. 
Dans leurs débuts en enseignement collégial, les participantes rencontrées demeurent 
préoccupées davantage par l’enseignement que par les apprentissages des étudiants. 
La prestation devant le groupe est l’élément dans lequel elles semblent investir la 
majeure partie de leur temps de préparation. Pourtant, le geste didactique doit 
précéder le geste pédagogique afin de lui donner du sens. L’accompagnement en 
période d’insertion professionnelle devrait aborder la didactique pour les amener à 
verbaliser leur action et leur décision pédagogiques en analysant d’abord les entrées 1 
et 2 de la fleur didactique. Cette démarche vise à ce qu’ils prennent graduellement 
conscience de leur autonomie professionnelle et de leur nouvelle identité 





1.2.5 Besoins d’ordre social 
 
Les besoins d’ordre social exprimés dans les entrevues individuelles 
comprennent la présence des pairs et le travail en équipe entre les professeurs et 
professeures. Ils rejoignent les besoins sociaux de Caplan (2009) et le besoin 
« Manières d’obtenir le matériel didactique » de Raymond (2001), classé dans les 
besoins pédagogiques. Pour ce qui est du besoin de sentir la présence des pairs, il 
correspond à un pourcentage de 42,3% avec 11 mentions sur 26. Pour France, le 
groupe de soutien permet de développer des liens professionnels avec des pairs 
d’autres départements. Elle constate sa solitude en rigolant : « Moi je connais 
personne à part mon corridor ! » (EI). De son côté, Gabrielle croit que d’entendre ce 
que les pairs vivent permet d’être moins seule (EI). Par exemple, à la troisième 
rencontre, Thalie se réfère au groupe pour savoir comment désamorcer une 
dynamique avec des leaders négatifs en classe. Elle déclare être la seule à leur 
enseigner à ce moment. D’après la majorité des personnes participantes, 
l’enseignement à la FC augmente le sentiment d’isolement professionnel dans les 
débuts au collégial (voir plus bas la section 2.1.1 portant sur l’insertion 
professionnelle). Concernant le travail en équipe entre professeurs, qui obtient 
également 42,3% (11/26), Gabrielle apporte une nuance en précisant que les 
rencontres d’équipe de cours n’offrent pas souvent l’occasion de travailler en 
collaboration. Elle aimerait que ce volet soit développé (E2). Emmanuelle croit 
qu’une meilleure cohésion d’équipe faciliterait son travail de superviseure de stages 
(EI). Audrey a pris conscience de l’importance d’échanger avec ses pairs malgré son 
autonomie professionnelle (R1). Le besoin « Autres » qui représente 15,4% des 







Besoins d’ordre social exprimés en entrevue et leur correspondance avec ceux 
identifiés par Raymond (2001) et Caplan (2009) 
Besoins sociaux Mentions Pourcentage Raymond (2001) 
Caplan 
(2009) 
Présence des pairs 11 42,3%   x 
Travail en équipe de professeurs 11 42,3% x x 
Autres 4 15,4%   x 
Total 26 100,0%     
1.3 Déroulement et contenu des rencontres du groupe de soutien 
Pour faire suite à l’analyse des besoins des participantes, cette partie 
présente le déroulement et le contenu des rencontres du groupe de soutien. Elle décrit 
le déroulement des rencontres, le contenu des trois rencontres de groupe et les 
dispositifs utilisés pour l’animation des rencontres. 
1.3.1 Déroulement des rencontres du groupe de soutien 
 
Le déroulement des rencontres de groupe se subdivise en quatre phases : 1) 
phase d’introduction, 2) phase d’échanges libres, 3) phase d’échanges structurés et 4) 
phase de conclusion. Ce modèle, présenté au chapitre 2 (p. 44), fusionne les deux 
types de groupe de soutien proposés par Martineau (2011).  
 
La phase d’introduction débute avec l’accueil personnalisé des participantes. 
Le cadre d’intervention défini au chapitre 3 (voir page 63) regroupe les rôles de 
l’animatrice et mise sur l’importance d’un esprit courtois lors de l’accueil du nouveau 
personnel enseignant aux rencontres du groupe de soutien. C’est pourquoi certaines 
dînent en présence du groupe tandis que d’autres profitent de la formule « Tisanes et 
desserts » offerte gracieusement. L’enregistreur numérique déposé au centre de la 
table est mis en fonction. Pour créer un climat convivial et favoriser les échanges, les 
participantes ont rendez-vous dans un local nouvellement rénové, loin des bureaux 




cercle autour d’une grande table de réunion. Le mot de bienvenue et le menu du jour 
sont exposés en début de rencontre sans pour autant être inscrits au tableau. La 
deuxième phase d’échanges libres valorise l’expression du vécu professionnel de 
chacun autour d’une question générale reliée à un thème précis issu de leurs besoins 
mentionnés en entrevues individuelles. L’animatrice s’implique discrètement dans les 
échanges, s’octroie quelquefois des tours de parole, mais demeure principalement en 
mode écoute. Lorsqu’elle le juge approprié, elle utilise un outil d’animation pour faire 
réagir les participantes ou stimuler les échanges. (Ces outils seront détaillés 
davantage à la section suivante.) Les participantes sont invitées à partager leurs 
expériences et leurs sentiments en lien avec le thème retenu. Cette phase répond 
davantage aux besoins d’ordre psychologique.  
 
Concernant la phase 3, échanges structurés, un second thème est orienté vers 
l’analyse des pratiques enseignantes. Cette phase dure entre 5 et 60 minutes, tout 
dépendant si elle est accompagnée ou non d’un exercice d’appropriation. À titre 
d’exemple, voici comment s’est orchestrée la séquence d’échanges structurés traitant 
de la gestion de classe (R1). Dans un premier temps, l’animatrice a remis aux 
participantes un objet 3D. Ensuite, elle a énuméré rondement chacun des éléments y 
étant inscrits pour terminer avec la remise de deux textes originaux. Il est important 
de préciser qu’à tout moment, les participantes sont encouragées à intervenir, à 
partager leurs pratiques d’enseignement, à poser des questions ou à réagir aux propos 
de leurs collègues. L’animatrice fait découvrir ce nouveau savoir en éducation et 
suscite la réflexion en encourageant le regard sur soi. De plus, elle témoigne de 
l’intérêt en valorisant les bons coups de chacune, démontre de la curiosité en posant 
des questions et en notant des trucs qu’elle souhaite elle-même expérimenter en 
classe. L’approbation non verbale, par un signe de tête, a également occupé une place 
significative dans l’attitude de l’animatrice. Tous ces rôles de l’animatrice étaient 
prévus dans le cadre d’intervention (voir , p. 70). Cette approche fait en sorte que 
l’animatrice a occupé seulement quatre minutes du temps de parole (sur treize 




durée de ses interventions a varié entre 3 secondes et 1 min 47 s. Les échanges 
structurés proposent un contenu nouveau qui est vulgarisé par l’animatrice dans une 
présentation allégée, concrète et interactive. Pour sa part, la remise de la trousse 
éducative représente une forme de reconnaissance pour l’implication des participantes 
dans le projet. Lors de la phase de conclusion, le thème de la rencontre suivante est 
choisi et les participantes remplissent les autoévaluations individuelle et collective de 
la rencontre. Les remerciements et l’arrêt de l’enregistreur indiquent la fin de la 
rencontre, environ deux heures plus tard. Certaines personnes demeurent présentes 
quelques minutes supplémentaires pour échanger entre elles informellement.  
1.3.2 Contenu des trois rencontres de groupe 
 
Comme on l’a vu précédemment, le déroulement des rencontres de groupe 
comprend quatre phases. Les phases 2 et 3, échanges libres et échanges structurés, 
sont d’une durée comparable, mais variable, compte tenu qu’elles sont modulées en 
fonction des besoins des participantes le jour même. Dans notre menu du jour, les 
échanges libres sont appelés « Apéritif » et « Entrée », tandis que les échanges 
structurés portent le titre de « Plat du jour ». Comme présenté dans le Tableau 12 
(voir p. 108), les thèmes retenus pour les échanges libres sont au nombre de six : 1) le 
parcours professionnel, 2) les stresseurs reliés à la profession, 3) le sentiment 
d’imposteur, 4) la transition professionnelle, 5) les leaders négatifs en classe et 6) les 
qualités d’un bon professeur. Quant aux échanges structurés, ils comptent cinq 
thèmes : 1) les stratégies pédagogiques, 2) la gestion de classe, 3) le défi de l’expert 
de contenu sous l’angle de la didactique, 4) les trois types de connaissances et 5) le 
processus type d’apprentissage. 
1.3.3 Instruments pour l’animation des rencontres 
 
Les instruments utilisés pour l’animation des rencontres sont détaillés dans 
cette section. La trousse éducative, telle que présentée dans le Tableau 13 (p. 113), a 





Répartition du contenu des rencontres du groupe de soutien 
Dates Thèmes retenus  
pour les échanges libres  
(Apéritif et entrée) 
Thèmes retenus  
pour les échanges structurés  
(Plat du jour) 
Rencontre 1 
27 oct. 2014 
Parcours professionnel (25 min) 
Stresseurs reliés à la profession 
(30 min) 
Stratégies pédagogiques (30 min) 
Gestion de classe (13 min) 
Rencontre 2 
10 nov. 2014 
Sentiment d’imposteur (20 min) 
Transition professionnelle  
(25 min) 
Défi de l’expert de contenu sous 
l’angle de la didactique (55 min) 
Rencontre 3 
17 nov. 2014 
Préoccupations de la semaine  
(59 min) 
Qualités d’un bon professeur  
(28 min) 
Trois types de connaissances (5 
min) 
Processus type d’apprentissage 
(11 min) 
 
et d’autre part, les objets 3D. Le cahier de la participante prend la forme d’un cahier à 
pochettes transparentes. Sur la page couverture, il y a une image en couleurs. En 
guise d’introduction, la philosophie du groupe de soutien se trouve sur la première 
page. C’est à cet endroit que le groupe de soutien est comparé à une cuisine 
collective. Cette analogie illustre la philosophie de la communauté d’apprentissage 
expliquée dans le cadre d’intervention (voir chapitre 2, p. 44). Des feuilles de couleur 
vert lime marquent les trois rencontres et sont suivies d’une seconde feuille indiquant 
les thèmes des échanges libres et structurés à l’horaire. Une petite note au bas de la 
page mentionne la date de la prochaine rencontre. Le cahier de la participante est 
rempli au fil des rencontres avec des textes théoriques, appelés textes originaux. 
Ceux-ci étaient remis pendant les rencontres pour une lecture plus approfondie à 
l’extérieur du groupe de soutien. Des outils d’animation tels que des exercices, des 
bandes dessinées, des analogies, des métaphores imagées et des textes synthèses en 
font également partie. La plupart de ces outils d’animation illustrent des passages 
intégraux issus des textes originaux. L’animatrice a simplement rendu ces parties de 
texte plus concrètes et colorées en les associant à une image. Pour leur part, les objets 
3D offrent une présentation concrète des sujets abordés lors des échanges structurés. 
Ils peuvent être manipulés et utilisés lors des différentes activités d’enseignement. Ils 




l’importance du développement professionnel. Pour chacun des thèmes abordés dans 
les échanges libres et structurés, l’utilisation des instruments pour l’animation des 
rencontres est clarifiée. 
 
La première rencontre de groupe a débuté par une réflexion sur le parcours 
professionnel de chacune. À cet effet, l’outil d’animation appelé « GPS, d’où 
j’arrive? » représentant une image d’un téléphone intelligent pour simuler un GPS, 
servait de mise en contexte. Chacune des participantes a écrit avec des crayons 
feutres de couleur son expérience professionnelle reliée à sa première carrière. Un 
bref retour en groupe a été fait afin de mettre en valeur les compétences de chacune 
acquises avant son arrivée au cégep de Sainte-Foy comme professeure. Cette activité 
a duré environ 25 minutes. L’animatrice a poursuivi en demandant aux participantes 
de partager les stresseurs reliés à leurs débuts en enseignement au collégial. Après 
une vingtaine de minutes de discussion libre, l’animatrice a remis une image de bande 
dessinée illustrant une nouvelle enseignante débordée et épuisée à qui le directeur 
dit : « Finalement, vous avez l’air de bien vous en sortir pour une débutante en 
formation! » et où elle répond : « Ouf ! Vous me rassurez ! J’ai cru que ça se voyait 
que j’étais un peu stressée ! ». Cette image servait de déclencheur pour relancer les 
échanges libres. Ensuite, la phase des échanges structurés a débuté environ à mi-
temps avec un tour de table sur la meilleure stratégie pédagogique de chacune. 
L’animatrice a par la suite enchaîné avec la présentation d’un document regroupant la 
description sommaire de formules pédagogiques (Archambault, 1998). À partir de 
celle-ci, un premier jet de 50 signets de stratégies pédagogiques (objet 3D) est 
présenté au groupe. Des commentaires sont recueillis en vue d’une version améliorée 
qui sera remise aux participantes à la rencontre suivante. Puis finalement, les styles de 
gestion de classe et la gestion des moments critiques dans un cours (Meloche, 2002) 
ont fait l’objet d’une brève présentation interactive où chacune partageait ses façons 
de faire au fur et à mesure. Le tableau pour l’évaluation de sa gestion de classe 
(adapté de Meloche, 2002), envisagé par l’animatrice, a également été validé auprès 




décrivent des actions à favoriser pour l’ouverture d’un cours, 2 cases bleues pour 
faciliter les transitions, 6 cases rouges concernent des actions à utiliser pendant le 
cours, 4 cases vertes pour clôturer un cours et 6 cases blanches pour que chaque 
participante puisse ajouter ses stratégies gagnantes pour la gestion de sa classe. À 
environ 10 minutes de la fin de la rencontre, le cahier de la participante a été 
officiellement remis à chacune. La conclusion a été amorcée et les quatre dernières 
minutes de la rencontre ont été consacrées à une autoévaluation verbale et collective.  
 
La deuxième rencontre de groupe débute avec une réflexion de groupe d’une 
vingtaine de minutes sur le sentiment d’imposteur, qui bifurque vers les impacts de la 
transition professionnelle. Par la suite, l’analogie du crustacé (adaptée de Wheeler, 
2003, p. 255) est remise et lue collectivement (voir chapitre 3, p. 66). C’est autour de 
deux crustacés en plastique, déposés au centre de la table, que se poursuivent les 
discussions. Cette technique d’impact humoristique a surpris et stimulé les 
participantes. Après ces quarante-cinq premières minutes d’échanges libres, 
l’animatrice a distribué un document d’une seule page comportant le témoignage d’un 
jeune enseignant (Prud’homme, 2014, p. 278) qui a été lu individuellement. Cet 
exemple permet d’avoir un regard critique sur les actions en classe et leurs divers 
impacts et introduit les cinq entrées de la fleur didactique. À ce sujet, une synthèse 
des questions à se poser pour chacune des entrées de la fleur (adaptée de 
Prud’homme, 2014, p. 277-295) est exposée systématiquement. L’animatrice utilise 
des exemples liés aux cours qu’elle enseigne pour rendre la présentation plus 
concrète. Près d’une heure a été consacrée à la didactique. La conclusion comprend la 
remise de trois objets 3D : la version améliorée des signets pédagogiques (R1) et du 
tableau plastifié pour l’autoévaluation de la gestion de classe (R1) ainsi que la fleur 
didactique (R2). Les participantes partagent des ressources entre elles et la rencontre 
se termine par une autoévaluation individuelle et écrite. 
 
La troisième rencontre du groupe de soutien débute avec les préoccupations 




aux leaders négatifs en classe. Les participantes la soutiennent en tentant de trouver 
des solutions. Quelques-unes ont fait des liens avec les styles de gestion de classe 
présentés à la première rencontre. Comme l’animatrice avait reçu sa suggestion par 
courriel quelques jours avant la rencontre, elle a pu se documenter et proposer le texte 
sur les problèmes de comportement au collégial (Gingras, Langlois-Légaré, Lauzon, 
et Pelland, 2010). Ce texte a atténué les inquiétudes de chacune et a permis à Thalie 
de se sentir en confiance pour son cours qui débutait en fin de journée en lui donnant 
des balises claires sur son rôle et ses droits en classe. L’animatrice a enchaîné en 
remettant à chacune deux documents, ceux du jardinier et du metteur en scène 
(adaptés de Barbeau, 2009, p. 36). Les échanges libres se sont poursuivis en lien avec 
les métaphores et avec la distribution du référentiel commun des compétences pour la 
formation du personnel enseignant des collèges (Conseil supérieur de l’éducation, 
2000). Personne n’avait vu ce document auparavant. Cette première partie a duré aux 
alentours d’une heure trente. Dans le cadre des échanges structurés, l’image du joueur 
de baseball (adaptée de Raymond, 2006, p. 46) a été remise et les trois types de 
savoirs ont été présentés rapidement. La synthèse du processus type d’apprentissage 
réunissant une brève définition des six étapes du processus type d’apprentissage (voir 
chapitre 3, p. 66) a devancé la remise du cube coloré. La rencontre se termine par une 
autoévaluation individuelle et écrite.  
 
Initialement notre cadre d’intervention prévoyait seulement les quatre 
instruments d’animation grisés dans le Tableau 13. En raison de l’intérêt porté par les 
participantes à l’égard du contenu  de la trousse éducative et dans un souci constant 
de rendre les rencontres les plus pragmatiques possibles, d’autres outils d’animation 
et objets 3D ont été créés au fur et à mesure pour répondre aux principaux besoins 
répertoriés. Tout d’abord, compte tenu du besoin de gestion de classe arrivant au 
deuxième niveau d’importance des besoins d’ordre pédagogique, le tableau plastifié 
pour autoévaluer sa gestion de classe a été imaginé à partir des écrits de Meloche 
(2002). Ensuite, les trois types de connaissances (déclaratives, procédurales et 




langage pédagogique commun et optimiser la compréhension des plans de cours et 
des devis de cours. De plus, nous voulions répondre aux besoins de préparation des 
cours et d’évaluation des apprentissages qui arrivent au premier et troisième rang des 
besoins pédagogiques. Le Tableau 13 présente l’ensemble des instruments utilisés 
pour l’animation des rencontres du groupe de soutien. 
1.4 Évaluation de l’adéquation entre les besoins des personnes 
participantes et le contenu des rencontres du groupe de soutien  
L’analyse des besoins réalisée à la section 1.2 a servi à bien choisir le 
contenu des rencontres du groupe de soutien présenté dans le Tableau 12 (p. 108). 
Maintenant l’adéquation entre les besoins des personnes participantes et le contenu 
des rencontres du groupe de soutien est passée en revue. Parmi les cinq grandes 
catégories de besoins, nous avons priorisé ceux ayant obtenu les pourcentages les 
plus élevés pour organiser et arrimer le contenu des rencontres.  
 
D’abord, parmi les besoins d’ordre pédagogique exposés précédemment 
(voir section 1.2.1, p. 89) les deux besoins les plus importants ont été priorisés dans la 
planification des rencontres du groupe de soutien, soit : la préparation de cours et la 
gestion de classe. La préparation de cours a été explorée sous l’angle des stratégies 
pédagogiques (R1), des qualités d’un bon professeur (R3), des trois types de 
connaissances (R3) et du processus type d’apprentissage (R3). La gestion de classe a 
été abordée à la première rencontre et a permis à chacune de faire sa propre 
autoévaluation des actions d’encadrement posées en classe. Le fait de valoriser le 
transfert de ces notions par des actions concrètes en classe donne du pouvoir au 
nouveau personnel enseignant. À la lumière des commentaires reçus des 
participantes, ces thèmes pourraient être réinvestis à maintes reprises encore.  
 
Quant aux besoins d’ordre psychologique, les sujets proposés dans les 
échanges libres de la première rencontre répondent aux deux besoins principaux de 





Présentation des instruments utilisés pour l'animation des rencontres du groupe de 
soutien 
Contenu de la trousse éducative1 
 
Cahier de la participante Objets 3D 
 Textes originaux Outils d’animation  
1 Échanges  
libres 
 GPS : D’où j’arrive?  
Image sur stress (p. 149) 
Échanges 
structurés 
Description sommaire des 
formules pédagogiques 
(Archambault, 1998) 
 Signets stratégies 
pédagogiques 
Les styles de gestion de 
classe et la gestion des 
moments critiques dans un 
cours (Meloche, 2002) 
 Tableau plastifié, 
autoévaluation de 
sa gestion de 
classe  
2 Échanges  
libres 
 Analogie du crustacé  




Choisir des contenus 
reconnus et pertinents : un 
geste professionnel 
didactique majeur (Bizier, 
2008) 
Témoignage d’un jeune 
enseignant  
(Prud’homme, 2014, p. 
278) 
 
 Fleur didactique 




3 Échanges  
libres 
Les problèmes de 
comportement au collégial 
(Gingras et al., 2010) 
  
Qu’est-ce qu’un bon prof ? 
(Barbeau, 2009) 
Jardinier et metteur en 
scène (Barbeau, 2009, p. 
36) 
Référentiel commun des 
compétences pour la 
formation du personnel 
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1
 Les personnes intéressées à obtenir des outils créés ou adaptés par l’auteure peuvent communiquer 




d’inclure ces thèmes dans les échanges libres offre l’opportunité de ventiler, de 
normaliser et d’être réconfortés. Cela corrobore les dires des quatre répondants au 
questionnaire d’évaluation finale qui affirment être entièrement satisfaites du soutien 
reçu par les pairs. Par le fait même, les besoins de participer à des échanges et de 
recevoir du soutien affectif (besoins de troisième et quatrième importance) sont 
comblés implicitement. Le jumelage des contenus pédagogiques, didactiques et 
psychologiques a un impact direct sur la confiance en soi et le sentiment 
d’appartenance à la deuxième profession.  
 
Les besoins d’ordre psychologique touchent également à l’identité et au 
développement professionnels. Pour sa part, le premier thème des échanges libres 
intitulé « Parcours professionnel» (R1) sollicite davantage une réflexion sur l’identité 
professionnelle tout en rejoignant le développement des sentiments de compétence et 
d’appartenance. À cet effet, l’outil d’animation « GPS : D’où j’arrive? » a été 
imaginé pour solliciter la prise de conscience, chez les participantes, des compétences 
acquises en première carrière. Cet outil, qui propose de récapituler les expériences de 
travail ayant précédé l’embauche au collégial, a été très apprécié. Cet exercice 
d’introspection a mis en valeur le parcours professionnel de chacune des participantes 
en plus de générer à la fois de la fierté et du plaisir. Le plaisir a également été 
identifié comme une façon de gérer le stress par les personnes participantes. De son 
côté, l’analogie du crustacé a éveillé une prise de conscience collective sur l’existence 
du sentiment de vulnérabilité.  
 
En ce qui a trait aux besoins d’ordre administratif, ils relèvent davantage du 
programme d’accueil et d’intégration (PAI) déjà en place au cégep; c’est pourquoi ils 
n’ont pas été abordés dans nos menus du jour, malgré les besoins encore réels sur ce 
plan chez nos participantes qui ont, pour la plupart, participé à ce programme. 
 
Pour sa part, le principal besoin d’ordre didactique, appelé le besoin de se 




du groupe de soutien par l’entremise du thème intitulé « Le défi de l’expert de 
contenu sous l’ange de la didactique ». Les professeures rencontrées utilisent 
spontanément des références qui relèvent de leur expérience en milieu de travail ou 
de leur formation universitaire pour faire des choix de contenus. Elles retournent 
continûment dans les devis et les plans de cours pour valider leurs décisions. Grâce au 
thème abordé (échanges structurés, R2), elles ont été initiées à un nouveau cadre de 
référence didactique. La fleur didactique symbolise une référence concrète pour 
guider leurs questionnements. Comme le regard disciplinaire est le premier que pose 
le nouveau personnel enseignant dès son arrivée dans le monde collégial, la 
didactique est un incontournable dans un programme d’insertion professionnelle. En 
plus d’outiller le nouveau personnel enseignant pour sa planification de cours, elle 
active la pratique réflexive en instrumentant autour du « pourquoi » plutôt que du 
« comment ». Tel que rapporté dans les résultats de l’autoévaluation (R2), le temps 
consacré à ce volet fut trop court pour une appropriation intégrée à la pratique 
d’enseignement de chacune. Nous jugeons qu’un accompagnement doit être offert 
pour l’assimilation de cette nouvelle notion. Bref, le groupe de soutien a permis aux 
participantes de s’approprier l’outil de la fleur didactique. 
 
Finalement, parmi les besoins d’ordre social, le besoin de présence des pairs 
justifie l’expérimentation du groupe de soutien puisque celui-ci tend à briser 
l’isolement physique et social du nouveau personnel enseignant. De plus, il favorise 
l’interaction entre les pairs, qui est une modalité d’apprentissage de la profession qui 
avait été identifiée comme une lacune à la section 1.4.3 du chapitre 1 (p. 29). 
Concernant le travail en équipe chez les professeurs et professeures (le deuxième 
besoin en importance), nous croyons que pour y répondre, certains cours, considérés 
comme le squelette d’un programme, devraient faire l’objet de discussions fréquentes 
en équipe départementale. Par le fait même, il y aurait une meilleure appropriation 





Tous les premiers besoins identifiés par le nouveau personnel enseignant lors 
des entrevues individuelles ont été abordés lors des rencontres du groupe de soutien. 
Malgré des thèmes pertinents et bien définis dans le menu du jour, d’autres émergent 
au fil des discussions. En nous appuyant sur le cadre d’intervention, le menu du jour a 
été réajusté en fonction des demandes ou du vécu quotidien des sujets. À cet effet, 
notons l’ajout de trois thèmes émergents, faisant partie des échanges libres, qui 
n’apparaissent pas dans le Tableau 12 (p. 108). Lors de la première rencontre, la 
conclusion sur la gestion de classe a donné lieu à une brève discussion sur la 
crédibilité professionnelle (trois minutes). Comme les échanges ont soulevé des 
divergences d’opinions, nous y sommes revenus à la rencontre 3 avec un complément 
d’information d’une durée de neuf minutes. De plus, à la deuxième rencontre, lors de 
la discussion sur le sentiment d’imposteur, les participantes ont abordé l’encadrement 
des étudiants en stage, le quatrième besoin pédagogique. Ce sujet rejoignait leur 
réalité par rapport aux interactions et au regard des gens côtoyés dans les milieux de 
stage (p. ex. : accompagnateurs de stage, anciens collègues, parents, etc.). Ces 
questionnements sur l’éthique professionnelle gagneraient à être approfondis. Nous y 
avons accordé seulement quatre minutes. Le thème de la gestion des leaders négatifs 
en classe a également été demandé, par courriel, par une personne participante dans la 
semaine précédant la troisième rencontre. Cette initiative a permis de modifier le 
menu du jour en fonction des besoins du moment. Nous avons retenu ce sujet comme 
« Apéritif » dans le thème des préoccupations de la semaine (R3). La participante a 
exposé la situation vécue, nous avons consacré une partie des échanges libres à 
l’expression des difficultés de chacune à cet effet et nous avons suggéré des solutions 
à expérimenter, sans pour autant y répondre par une formation suffisante. Les 
priorités ont été définies collectivement.  
 
Bref, les besoins du nouveau personnel enseignant sont multidimensionnels 
et se chevauchent entre eux. Ils ont un impact direct sur l’identité, l’insertion et le 




d’animation a permis de travailler l’image de soi en stimulant l’introspection et 
l’autoévaluation des pratiques d’enseignement. 
1.5 Évaluation du contenu du groupe de soutien 
 Maintenant, nous présentons l’appréciation des participantes à l’égard du 
contenu des trois rencontres du groupe de soutien. Les résultats se divisent en cinq 
points : le rythme et le caractère concret des échanges, l’approfondissement des 
discussions, la pertinence des thèmes de rencontres, la pertinence des dispositifs 
d’animation pour soutenir la pratique réflexive et la satisfaction quant à l’accueil reçu 
dans le groupe de soutien.  
1.5.1 Rythme et caractère concret des échanges 
 
Le fait que nous abordions jusqu’à quatre thèmes dans une rencontre de 
groupe est apprécié par les participantes. Audrey trouve intéressant que ce soient des 
« bribes rapides » (Autoévaluation R1). Dans leur autoévaluation, les participantes 
expriment leur satisfaction par rapport au caractère concret des échanges. Cette 
approche se distingue de celle, plus formelle, offerte par le programme d’accueil et 
d’intégration ou de celle, plus exigeante des cours avec PERFORMA. Il faut préciser 
qu’aucune présentation magistrale n’a monopolisé le temps de rencontre. 
L’animatrice fait des interventions brèves pour faciliter, modeler, faire découvrir, 
susciter la réflexion, encadrer, faire prendre conscience, encourager le regarder sur 
soi, prendre des décisions ou confronter. (Ces rôles issus de l’approche 
socioconstructiviste ont été définis dans le cadre d’intervention, voir chapitre 3, p. 
63). L’animatrice a plutôt fait en sorte que les participantes soient interpellées 
constamment afin qu’elles soient les agentes de leurs apprentissages. Thalie est 
agréablement surprise et précise que la première rencontre est au-delà de ses attentes. 
Elle ne pensait pas que la rencontre allait être aussi concrète (Autoévaluation R1) et 
Nadine sort de la première rencontre de groupe en se disant qu’il n’aurait pas fallu 




(Autoévaluation R1). L’approche préconisée mise sur la satisfaction des besoins 
professionnels quotidiens en invitant les participantes à devenir conscientes de leur 
perception de soi comme professeure.  
1.5.2 Approfondissement des discussions 
 
Les échanges ainsi que l’espace libre pour parler des préoccupations et le fait 
que tout le monde soit impliqué ressortent comme des éléments positifs puisqu’ils 
donnent l’occasion d’approfondir les discussions. « J’en avais vraiment de besoin et 
cela m’a été utile » (Anonyme, Autoévaluation R3). Le fait d’analyser ensemble le 
vécu des professeurs et professeures contribue au développement de la pratique 
réflexive. Lors de la deuxième rencontre, les participantes se sont senties un peu 
bousculées par le contenu présenté. Le temps a manqué pour approfondir les cinq 
pétales de la fleur didactique (voir page 66). Ce thème a suscité un bon nombre de 
questions. Et puis, à la troisième rencontre, une personne a mentionné qu’elle aurait 
apprécié appliquer le processus type d’apprentissage (voir page 66) pour vérifier sa 
compréhension de chacune des étapes.  
1.5.3 Pertinence des thèmes des rencontres 
 
Le taux d’appréciation du choix et du nombre de thèmes pour les rencontres 
s’élève à 100% (7 personnes sur 7, Autoévaluation, R2, et 5 personnes sur 5, 
Autoévaluation, R3). Les quatre personnes rejointes via le questionnaire d’évaluation 
finale considèrent que les thèmes sont bien choisis et apprécient les discussions 
structurées sur les thèmes connus à l’avance. Ces totaux portent à croire que les 
thèmes choisis ont répondu pertinemment aux besoins et attentes du nouveau 
personnel enseignant.  
 
Nonobstant cela, certains aimeraient approfondir davantage les thèmes déjà 
abordés en poursuivant les discussions sur les stratégies pédagogiques et les styles de 




d’une reprise, ce thème demeure une préoccupation pour la majorité. Nous l’avons 
abordé en distribuant des textes, en proposant une autoévaluation sur le style de 
gestion de classe, en échangeant sur l’influence de la diversité des stratégies 
pédagogiques sur la gestion de classe et en partageant des cas vécus. Cette dernière 
formule a suscité un engagement soutenu de chacun dans les discussions. À la 
troisième rencontre, nous avons consacré quarante-cinq minutes à l’analyse d’un cas 
vécu traitant de la gestion des leaders négatifs en classe, ce qui rejoint le souhait qu’il 
y ait « des discussions sur nos problématiques actuelles dans nos cours respectifs » 
(Anonyme, Autoévaluation R3), d’où la pertinence de maintenir, dans le menu du 
jour, un point ouvert ou des échanges libres peuvent être menés.  
 
De plus, les thèmes suivants ont été suggérés pour d’éventuelles rencontres 
de groupe: la gestion du temps, l’équipe de travail, les modèles de structure d’un 
cours, la planification de cours, les ressources du cégep, la gestion des contenus 
(nombreux, différents, inconnus, etc.) et comme lance Gabrielle : « Il y a encore tout 
à dire ! » (Autoévaluation R1). Il y a donc encore matière à la tenue de plusieurs 
rencontres de groupe. Les suites à donner rejoignent les besoins en termes de 
développement professionnel. 
1.5.4 Pertinence de l’utilisation des instruments d’animation pour soutenir la 
pratique réflexive 
 
D’entrée de jeu, les participantes affirment que le fait de distribuer un menu 
du jour à insérer dans le cahier de la participante propose une structure pour la 
réflexion professionnelle. « Sérieusement, ça, c'est (sic) pas un cahier que tu peux 
mettre dans un tiroir, c'est un cahier qu'il faut que tu mettes en dessous de ton ordi pas 
loin de toi ou tu peux toujours le consulter. C'est créatif. » (Thalie, R2). De plus, le 
matériel comme les textes, les outils d’animation ainsi que les objets 3D est qualifié 
de stimulant, coloré et personnalisé par les participantes. « Ça donne toujours le goût 




satisfaites et chanceuses de recevoir ces cadeaux pédagogiques (Autoévaluation, R2 
et R3 ainsi que dans le QÉF).  
 
Par ailleurs, notre cadre d’intervention présentait quatre instruments 
d’animation soit: le cube (Processus-type d’apprentissage), la fleur didactique (Les 
cinq entrées du questionnement didactique), l’image d’un crustacé (Transition 
professionnelle) et les signets pédagogiques (Stratégies pédagogiques). Ils rejoignent 
le besoin de matériel plus pragmatique. Ces quatre outils ont été utilisés et se sont 
avérés pertinents. Ils correspondent aux cases grisées dans le Tableau 13 (p. 113). 
Notre cadre d’intervention avait volontairement été laissé ouvert (voir page 66) afin 
que nous puissions l’ajuster à la suite de la synthèse des besoins du nouveau 
personnel enseignant. L’intérêt manifesté par les participantes à l’égard des divers 
outils d’animation et des objets 3D, a motivé la chercheure à en développer 
davantage. Huit outils d’animation et un objet 3D supplémentaires ont été adaptés ou 
conçus. Après avoir consulté la documentation et les textes originaux la chercheure 
adapte les outils d’animation ou conçoit les objets 3D dans un souci de rendre le 
contenu plus accessible et stimulant. La consultation des participantes par rapport aux 
objets 3D a permis de recueillir des commentaires judicieux et d’améliorer les 
produits finis en concevant une deuxième version améliorée au moins dans le cas de 
deux objets : les signets pédagogiques et le tableau d’autoévaluation plastifié sur la 
gestion de classe. Tous ces instruments d’animation constituent la trousse éducative 
remise à chacune en guise de remerciements. La trousse leur fournit quelques outils 
concrets pour 1) soutenir l’analyse de leur pratique, 2) faciliter la description de leur 
pratique, 3) encourager le partage d’expériences pédagogiques et 4) activer la 
coconstruction de nouveaux savoirs pédagogiques. Nous croyons que les quatre pôles 
du développement de la pratique réflexive sur lesquels repose le cadre d’intervention 




1.5.5 Satisfaction quant à l’accueil reçu dans le groupe de soutien  
 
Toujours selon l’autoévaluation, le taux de satisfaction par rapport à la 
participation s’élève à 80% (R3). Une seule personne s’inquiète d’avoir pris trop de 
temps de parole lors de la troisième rencontre. Dans l’ensemble du processus 
d’accompagnement de groupe, les personnes participantes affirment s’être senties 
accueillies, soutenues, entourées, respectées et comprises. Une participante exprime 
qu’elle a le sentiment que le groupe de soutien lui offre un véritable accueil, ce 
qu’elle juge ne pas avoir eu à son embauche. La Figure 7 expose les résultats obtenus 
aux questions 1 à 4 et 6 à 8 de l’autoévaluation remplie par sept personnes (R2) et 
cinq personnes (R3). 
Figure 7. Évaluation du contenu du groupe de soutien (Autoévaluations R2 et R3) 
 
Les participantes qui se sont absentées ont regretté leur absence, ont tenté 
d’adapter leur horaire aux imprévus et ont exprimé être désolées des contretemps de 
dernière minute. Elles ont mentionné dans des courriels avoir dû jongler avec des 
modulations à leur tâche initiale, prioriser des supervisions de stage le lundi, gérer des 

















possibilité de réintégrer le groupe à la rencontre suivante. L’animatrice garantit 
qu’elles sont les bienvenues, les invite même à venir saluer vitement les autres 
participantes en début de rencontre et leur fait suivre la documentation et les objets 
3D dans leur casier respectif.  
1.6 Évaluation du fonctionnement du groupe de soutien 
Cette section présente l’appréciation des personnes participantes à l’égard du 
fonctionnement du groupe de soutien. Les éléments du cadre d’intervention (voir 
page 63) sont examinés tour à tour pour s’assurer qu’ils conviennent à la mise en 
place d’un groupe de soutien. Toutes les données sont issues du questionnaire 
d’évaluation finale (QÉF). Les données quantitatives présentent le nombre de 
rencontres, leur fréquence et leur durée tandis que les données qualitatives présentent 
l’engagement des participantes au sein de la communauté d’apprentissage et les rôles 
de l’animatrice selon l’approche socioconstructiviste et démocratique.  
1.6.1 Le nombre de rencontres, leur fréquence et leur durée 
 
Une personne est satisfaite du nombre de trois rencontres, une deuxième est 
plutôt satisfaite, une troisième est indécise et une dernière est plutôt insatisfaite. Ces 
données portent à croire que des rencontres supplémentaires auraient été appréciées 
par trois personnes sur quatre. Pour ce qui est de la fréquence aux deux semaines, le 
taux de satisfaction se chiffre à 80% en moyenne pour les quatre répondantes. Pour 
Thalie, la fréquence aux deux semaines a permis d’intégrer ce qui a été vu à la 
rencontre précédente (Autoévaluation R1). Concernant la durée de deux heures, trois 





1.6.2 L’engagement des participantes au sein de la communauté 
d’apprentissage 
 
Notre cadre de référence prévoyait le développement d’un groupe de soutien 
sous l’angle d’une communauté d’apprentissage misant sur l’interaction entre les 
pairs (voir p. 44). Il s’appuyait sur Martineau (2011) en affirmant qu’il n’y aurait pas 
d’activités pédagogiques structurées ni de plan de formation prédéterminés.  
 
 À la lumière de notre expérimentation, bien qu’un menu du jour ait été 
établi à partir de l’analyse préalable des besoins et que les thèmes retenus aient été 
communiqués à l’avance par courriel, nous n’avons pas imposé de plan de formation 
prédéterminé. Nous avons plutôt démontré de la latitude, de l’ouverture et de la 
souplesse en valorisant l’implication des personnes participantes dans les discussions 
et dans le partage de matériel afin qu’elles deviennent les artisans de leur propre 
formation continue. Dès la première rencontre, en complément aux outils préparés par 
l’animatrice, le nouveau personnel enseignant a généreusement partagé des outils 
additionnels : guide sur la gestion du stress, vertus de certaines plantes dans la gestion 
du stress, article sur un modèle d’apprentissage mixte, références bibliographiques, 
liens avec des cours PERFORMA et ressource sur la gestion du travail d’équipe chez 
les étudiants. Bref, le taux d’appréciation de la philosophie de la communauté 
d’apprentissage où chacun est invité à partager des idées, des références et des 
documents est de 88% (QÉF). 
1.6.3 Les rôles de l’animatrice selon les approches socioconstructiviste et 
démocratique 
 
Notre cadre d’intervention définissait les rôles de l’animatrice selon deux 
approches complémentaires, soit l’approche socioconstructiviste et l’approche 





Par contre, en lien avec les rôles d’animatrice proprement dit, l’art d’agir 
dans l’incertitude constante en laissant la place à l’émergent est sans aucun doute un 
point du cadre d’intervention à peaufiner pour une meilleure efficacité. Par exemple 
lors des entrevues individuelles, la chercheure a eu le réflexe de vouloir respecter le 
canevas prévu à la lettre en formalisant l’ordre des quatre questions auprès des dix 
participantes. Lors d’un échange avec son directeur d’essai, elle a accepté de se 
laisser guider davantage par les participantes. Cette approche responsabilise les sujets 
dans leur démarche d’insertion professionnelle. Concernant les rencontres de groupe, 
l’animatrice a aussi voulu prévoir les thèmes pour se sécuriser. Elle s’est rendu 
compte que les participantes s’investissaient avec plus d’intensité dans les échanges 
lorsque le thème venait d’eux et était au cœur de leurs préoccupations quotidiennes. 
Le thème apporté par Thalie (R3) en est un exemple concret. La préparation de 
l’animatrice est d’autant plus importante que l’animation comme telle. Entre les 
rencontres de groupe, elle s’est documentée pour bien accompagner le groupe en 
respectant son rôle de guide et de collaboratrice. Elle n’est pas du tout dans un mode 
magistral d’experte. L’animatrice a été à l’écoute des participantes et a réinvesti leurs 
propos pour faire des liens entre les thèmes et ainsi favoriser la pratique réflexive. 
 
De surcroît, le manque d’expérience de l’animatrice avec l’approche 
socioconstructiviste ou le manque de connaissance des réalités institutionnelles a 
laissé place à quelques interrogations et a parfois fait planer de la confusion chez les 
participantes. Par exemple, les procédures et les modalités reliées au programme 
d’aide aux employés, à l’application de la politique d’évaluation des professeurs, aux 
critères d’embauche du personnel enseignant dans les autres départements, entre 
autres, à la formation générale, etc. Dans le cadre de référence au chapitre 2 (p. 49), 
nous avions proposé d’intégrer un conseiller pédagogique (CP) du collège à titre 
d’observateur en vue d’assurer la pérennité du groupe de soutien et l’animation des 
ateliers subséquents. Cette proposition n’a pas été expérimentée. Nous pensons que le 
fait que l’animatrice soit une collègue a évité la censure des propos lors des échanges. 




peut être perçu comme une alliance avec eux. Toutefois, peut-être qu’un conseiller 
pédagogique pourrait être invité ponctuellement pour clarifier certaines procédures ou 
présenter des thèmes précis. Un partenariat entre les services de développement 
pédagogiques institutionnels et le professeur ou la professeure désignée à l’animation 
du groupe de soutien serait à considérer afin qu’un CP puisse apporter du soutien 
pour la préparation des rencontres.  
 
Le cadre d’intervention repose aussi sur la posture relationnelle définie par 
Rugira et Bergeron (2013) et ce volet s’avère la force de l’animatrice qui a su miser 
sur l’ambiance des rencontres. Entre autres, des tisanes et des desserts attendaient les 
gens à leur arrivée dans le local, ce qui a créé un climat convivial. Elle a eu le souci 
d’actualiser le potentiel de chacun et de la facilité à encourager les discussions 
concrètes, tel que prescrit dans le cadre d’intervention. Comme faciliter le partage de 
leur meilleure stratégie pédagogique, valoriser les stratégies de lecture utilisées en 
classe, renchérir sur les actions posées pour une gestion de classe bonifiée, greffer le 
contenu des échanges structurés à leur vécu partagé dans les échanges libres, etc.  
 
En second lieu, l’approche démocratique, telle que définie dans le cadre 
d’intervention (voir chapitre 3, p. 65), prescrit quelques rôles importants pour 
l’animatrice. D’une part, celle-ci a su témoigner de l’intérêt envers les participantes. 
Le fait de reprendre des éléments mentionnés dans les entrevues individuelles a 
assuré une animation personnalisée, notamment lorsque l’animatrice a repris les 
propos de Gabrielle qui s’interroge sur les attentes de l’employeur envers elle comme 
professeure. D’autre part, l’animatrice a démontré de la curiosité et a proposé des 
suivis à certains besoins mentionnés. Par exemple, apporter un modèle de carte 
d’identification du professeur en supervision de stage, la faire circuler et expliquer 
comment se la procurer. Afin de motiver les personnes participantes, l’animatrice 
valorise les propos de chacune ou prend en considération une suggestion reçue par 
courriel ou les commentaires d’amélioration pour les outils 3D. Par conséquent, 




participantes et respecter les désirs du groupe. D’ailleurs, à la troisième rencontre, du 
temps supplémentaire a été alloué à l’analyse d’une situation vécue aux dépens d’un 
sujet planifié. Cela explique que certaines auraient aimé approfondir davantage le 
processus type d’apprentissage, qu’il a fallu présenter plus rapidement. Il est donc 
vrai de dire que l’intérêt, la curiosité et l’ouverture apparaissent comme des repères 
importants dans le cadre d’intervention. 
 
Simultanément, les capacités à mobiliser et à motiver un groupe demeurent 
des rôles à conserver dans le cadre d’intervention malgré les ajustements requis. Peut-
être que davantage de défis auraient pu être proposés aux personnes participantes 
pour augmenter leur motivation, car cet aspect s’est limité au partage d’outils entre 
eux. Autrement dit, il aurait pu y avoir des courriels entre les rencontres ou des petits 
mémos humoristiques déposés dans leur casier, la mise en commun des coups de 
cœur rattachés aux notes de cours, des mini-capsules proposant des applications 
concrètes à expérimenter en classe et du temps prévu à la rencontre suivante pour 
faire le suivi de ce défi proposé. Le fait de décortiquer les défis en petites étapes 
nourrit la confiance en soi et permet un développement professionnel adapté et 
progressif.  
2. INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
Cette deuxième partie comprend l’évaluation du processus 
d’accompagnement proposé par le groupe de soutien, la perception à l’égard du 
programme d’accueil et d’intégration du cégep de Sainte-Foy et la transférabilité du 
groupe de soutien. 
2.1 Évaluation du processus d’accompagnement proposé par le groupe de 
soutien 
Dans cette section, la perception des participantes à l’égard du processus 
d’accompagnement proposé par le groupe de soutien est présentée en posant un 




ces trois thèmes, les résultats présentés sont issus du QÉF qui a permis de recueillir la 
perception de quatre personnes participantes. Des liens seront faits au fur et à mesure 
avec les théories du cadre conceptuel. 
2.1.1 Regard sur l’insertion professionnelle 
 
Dans cette section, la pertinence du groupe de soutien comme nouveau 
dispositif d’accompagnement ainsi que la durée de la période de l’insertion 
professionnelle choisie seront discutées. 
 
Notre cadre de référence propose l’addition d’un nouveau dispositif 
d’accompagnement en période d’insertion professionnelle. Tel que décrit à la page 52 
de l’essai, le groupe de soutien, qui représente le dispositif d’insertion pédagogique 
de type 5 que nous avons ajouté à la typologie de Bourgeois (2010), a été mis à 
l’essai. D’après les résultats au questionnaire d’évaluation finale (QÉF), ce nouveau 
dispositif a répondu aux besoins du nouveau personnel enseignant avec un taux de 
satisfaction de 88%, à savoir que, sur l’échelle d’estimation proposée, trois personnes 
sont totalement en accord et une personne est plutôt d’accord. Les quatre répondantes 
au QÉF aimeraient que le groupe de soutien soit éventuellement offert au nouveau 
personnel enseignant en techniques humaines (QÉF) et Aurélie trouve que cette 
modalité d’accompagnement est manquante en période d’insertion professionnelle. 
Dès la deuxième rencontre de groupe, quelques personnes voulaient déjà parler des 
suites à donner au groupe et ont partagé leur désir de continuer de se développer au-
delà de trois rencontres (Anonyme, Autoévaluation R2). Audrey aurait souhaité plus 
de trois rencontres car elle a l’impression que le groupe commence à progresser (R3). 
Ces commentaires positifs répertoriés permettent de valider la pertinence de ce 
nouveau dispositif. 
 
Voici quelques suggestions émises par les participantes (Autoévaluations R2 




l’automne 2014 : 1) organiser une rencontre par mois, 2) conserver la formule du 
dîner-causerie, 3) proposer des échanges par courriel entre les rencontres, 4) 
maintenir les menus du jour avec plusieurs thèmes par rencontre, 5) offrir la 
possibilité aux personnes participantes d’agir comme animateur ou animatrice pour 
qu’il varie d’une rencontre à l’autre. Il s’agit de commentaires individuels qui n’ont 
pas fait l’objet de discussion en groupe. 
 
Notre vision développementale de l’insertion professionnelle s’appuie sur les 
travaux de Lauzon (2003) pour définir la période d’insertion professionnelle (voir 
p. 35). Cette référence théorique a justifié notre choix d’inviter à notre recherche des 
nouveaux professeurs et professeures qui possèdent entre une et cinq années 
d’ancienneté. Il a été souligné par les participantes que le fait d’avoir acquis un peu 
d’expérience en enseignement dans la première année, donne confiance par rapport à 
la participation et l’implication dans les échanges. « Je trouve que c'est vraiment le 
"fun" aussi, le fait que ça arrive pas à la première session qu'on enseigne […] on a 
tous quelque chose à dire, ça enlève le sentiment d'imposteur […], je suis capable de 
participer aux échanges. » (France, R2). Donc ce choix est pertinent car le groupe de 
soutien arrive au bon moment dans sa période d’insertion professionnelle.  
 
Comme nous avons tenu seulement trois rencontres de groupe, le groupe de 
soutien n’a pas accompagné le nouveau personnel enseignant vers la deuxième étape, 
« Engagement dans la profession » (Lauzon, 2003), mais peut-être qu’une implication 
échelonnée sur un plus long terme le permettrait.  
2.1.2 Regard sur le développement professionnel 
 
Afin de dégager les impacts positifs du groupe de soutien sur le 
développement professionnel, les résultats provenant des QÉF donnent des 
informations sur la perception des répondantes sur certains aspects : la pertinence du 




clarification du rôle du professeur au collégial par la pratique réflexive, 
l’appropriation rapide des notions pédagogiques grâce au va-et-vient vers la pratique 
d’enseignement et l’éveil d’un intérêt pour la formation continue. 
 
Le fait d’être regroupés entre nouveaux professeurs et professeures en 
provenance des techniques humaines est un élément favorable puisqu’il permet de 
partager un vécu similaire : « Des échanges réels avec des enseignants qui vivent des 
situations semblables à la nôtre. » (Aurélie, QÉF). Gabrielle affirme même que le 
suivi est plus personnalisé et mieux adapté à ceux et celles qui enseignent dans les 
techniques humaines (QÉF). Ces affinités et ces éléments positifs avaient été 
envisagés dans la problématique de notre essai (voir p. 17) et l’idée d’un groupe plus 
homogène était ressortie comme un concept retenu dans le cadre conceptuel (voir 
chapitre 2, p. 49). Leurs témoignages confirment la pertinence de ces échanges 
interdisciplinaires. 
 
La vision axée sur la professionnalisation d’Uwamariya et Mukamurera 
(2005) fait partie de notre cadre conceptuel et a servi d’assise au groupe de soutien. 
Elle associe la transformation des compétences et des composantes identitaires aux 
trois éléments suivants : la pratique réflexive, la pratique d’enseignement et la 
formation continue, tels qu’illustrés dans la Figure 4 (voir p. 52). Nous allons les 
analyser successivement. 
 
Premièrement, le groupe de soutien a encouragé la pratique réflexive chez le 
nouveau personnel enseignant en clarifiant le rôle du professeur au collégial. « Une 
meilleure compréhension de mon rôle, ceci m’a également rassurée, je me sens moins 
seule à vivre cette réalité qu’est celle de l’enseignement. » (Gabrielle, QÉF). L’appui 
théorique donne confiance. Par exemple, le « Référentiel commun des compétences 
pour la formation du personnel enseignant des collèges » (Conseil supérieur de 
l’éducation, 2000) présenté à la deuxième rencontre a répondu à plusieurs questions 




au collégial » (Gingras, Langlois-Légaré, Lauzon et Pelland, 2010) remis à la 
troisième rencontre a confirmé à Thalie son droit d’intervenir en classe auprès d’une 
élève difficile. De plus, comme nous l’avons vu antérieurement (p. 107), les divers 
instruments d’animation utilisés ont grandement contribué à la pratique réflexive. 
Une personne mentionne que le fait de toujours garder à proximité la documentation 
reçue dans le cadre des rencontres du groupe de soutien l'aide à garder en tête les 
aspects discutés. 
 
Deuxièmement, le groupe de soutien a favorisé l’appropriation rapide des 
notions pédagogiques grâce au va-et-vient entre la pratique réflexive et la pratique 
d’enseignement. Six participantes sur sept ont commencé à se référer aux textes et 
outils sur la gestion de classe et les stratégies pédagogiques (Autoévaluation, R2). 
Certaines ont identifié certaines stratégies pédagogiques qu’elles ont envie d’utiliser 
tandis que d’autres ont relu les textes remis. Trois personnes sur cinq se sont référées 
aux outils et textes sur la didactique (Autoévaluation, R3). France a affiché l’analogie 
du crustacé sur son babillard. Sur la plan pédagogique, les résultats aux QÉF stipulent 
que les participantes ont le sentiment d’être mieux outillées pour développer les 
compétences chez les étudiants, pour les faire apprendre, pour faire de la gestion de 
classe et pour mieux planifier les cours. Nadine a révisé sa planification de cours en 
fonction du processus type d’apprentissage et diversifié ses stratégies pédagogiques. 
Une autre a essayé des petits trucs dont on avait discuté en groupe comme donner les 
devoirs en début de cours, réagir plus rapidement au sujet de l'encadrement, 
rencontrer une étudiant individuellement, etc. Le réinvestissement des outils dans 
d’autres contextes est également un élément positif. Ce transfert vers la pratique est 
un autre indice d’appropriation et d’utilité au quotidien. Une participante a réutilisé le 
tableau d’autoévaluation plastifié sur la gestion de classe pour préparer son évaluation 
de professeur prescrite par le cégep, une autre souhaite réinvestir le texte sur les styles 
de gestion de classe auprès des étudiants pour l’évaluation fin de session. Ces 




par toutes les participantes n’a pas été possible. Elles auraient eu besoin de plus de 
temps. 
 
Troisièmement, le groupe de soutien a éveillé un intérêt pour la formation 
continue du personnel. Actuellement, une seule participante sur sept affirme avoir 
suivi des cours au diplôme de 2e cycle en enseignement au collégial avec 
PERFORMA : « Ce qui est intéressant […] au cégep de Sainte-Foy, c’est que j’ai pu 
aller me chercher du perfectionnement supplémentaire avec PERFORMA » 
(Gabrielle, EI). Cette information est cohérente avec les statistiques rapportées dans 
le Tableau 2 (voir p. 26) au chapitre 1. Les autres sont intéressés par l’offre de cours 
mais ne disposent pas d’assez de temps actuellement. Thalie pense qu’elle se sentirait 
plus professeure si elle poursuivait ses études (EI). Les thèmes abordés dans les 
rencontres du groupe de soutien donnent un avant-goût de certaines notions 
pédagogiques en attisant la curiosité professionnelle. Par ailleurs, elles misent 
constamment sur l’autoévaluation de la pratique d’enseignement. La majorité des 
participantes présentes prennent en note les références partagées entre pairs. Le 
groupe de soutien offre un lieu de rassemblement et un moment d’arrêt pour 
développer un réseau d’entraide et une riche communauté d’apprentissage.  
2.1.3 Regard sur l’identité professionnelle 
 
Cette partie présente les retombées positives de la participation au groupe de 
soutien sur l’identité professionnelle des participantes. La théorie de l’identité 
professionnelle définie dans le cadre conceptuel soutient le classement des résultats. 
Les points suivants sont abordés : la pertinence de l’accompagnement en période de 
transition professionnelle, les ajouts spécifiques à la représentation de l’identité 
professionnelle et le développement d’un modèle de formation original et approprié 





Tout d’abord, la mise sur pied du groupe de soutien confirme la pertinence 
de l’accompagnement en période de transition professionnelle. Les participantes à 
notre recherche sont arrivées dans le milieu de l’enseignement après plusieurs années 
dans différents milieux d’intervention. Elles possèdent entre trois et quatorze ans 
d’ancienneté dans leur profession initiale et l’enseignement au collégial est pour 
100% d’entre elles (7/7), une deuxième carrière. De plus, 5 participantes sur 7 ont 
exercé un emploi simultané dans un milieu de pratique ou dans un autre collège 
pendant les premières années d’enseignement. La majorité débute dans un état 
d’urgence et une personne a même enseigné jusqu’à 14 contenus de cours différents 
durant ses premières années d’enseignement (R1). Cette réalité rejoint ce que nous 
avions retenu de Descheneaux et Roussel (2008, cités dans Gaudreault, 2011, p. 2), 
soit que « le nouveau personnel enseignant n’est plus tout à fait « travailleur » et pas 
tout à fait enseignant ». La recension des écrits soulevait le fait qu’aucune ressource 
n’offrait la possibilité de réfléchir sur cette période transitoire. Nous croyons que le 
contenu proposé dans les rencontres du groupe de soutien a comblé une partie de 
cette lacune (voir p.104).  
 
Notre cadre conceptuel s’appuie sur les travaux de Lauzon (2002) qui définit 
trois types d’identité professionnelle. Pour faire des liens avec la Figure 3 (p. 43), 
analysons le portrait des personnes participantes en lien avec les caractéristiques de 
l’identité d’ambivalence. Gabrielle raconte que son identité n’est pas encore claire, 
elle a l’impression de « porter encore les deux chapeaux » (EI), que l’enseignement 
n’est pas encore son identité première et qu’elle se sent encore en période de 
transition. Comme la majorité des personnes participantes, elle entretient des rapports 
avec la discipline d’appartenance ou aimerait concilier les deux rôles parallèlement. 
Cette conciliation avec les milieux de pratique comble parfois une insécurité 
financière (Emmanuelle, R2) ou permet de garder actives les compétences de la 
première carrière (Thalie, R1). Le thème de la crédibilité professionnelle a fait partie 
des discussions lors de deux rencontres de groupe (R1 et R3). France pense que, pour 




professeur ou en la professeure (EI). Elles ne font pas consensus au sujet du fait 
qu’adopter des stratégies pédagogiques variées et avoir une bonne gestion de classe 
augmente la crédibilité professionnelle. Quant à elle, Nadine (R1) perçoit davantage 
la crédibilité professionnelle envers les collègues dans la maîtrise des dossiers, la 
conformité aux attentes de l’équipe et l’implication dans différents comités du 
collège. Ces exemples rappellent l’importance qu’accorde le nouveau personnel 
enseignant à l’égard de son image professionnelle. Une participante confie que, 
pendant sa première année d’enseignement, se sentir compétente et démontrer de 
l’autonomie professionnelle était synonyme de ne pas poser de questions aux 
collègues (R3). Chez les participantes, la passion du métier est palpable et réfère à 
une période valorisante de leur vie professionnelle : « [on] est des gens qui viennent 
d'un milieu dans lequel […] on a été généralement appréciés, c'était intéressant, on 
s'est impliqués » (Gabrielle, R3). C’est pourquoi le groupe de soutien vise à 
accompagner le changement de posture de spécialiste à celle d’enseignant de cette 
spécialité (Nault, 2010), tout en visant la consolidation de l’identité professionnelle. 
Par conséquent, pour atteindre l’identité d’autonomie, Nadine croit que la 
participation à l’évaluation de programme est aidante (EI) et Thalie, qu’il faut une 
bonne dose de confiance, de continuité, de persévérance et de constance (EI). Pour 
France l’aisance à anticiper les questions des étudiants en classe est une manifestation 
concrète de l’identité d’autonomie (EI). 
 
La mise à l’essai de notre groupe de soutien permet de valider l’importance 
des rapports extrinsèques et intrinsèques (voir Figure 8, p. 94) pour le nouveau 
personnel enseignant. Concernant les rapports extrinsèques, les rencontres de groupe 
permettent de multiplier les relations avec les pairs, tout en étant orientées vers les 
rapports à la profession. 
 
Pour ce qui est des rapports intrinsèques, le rapport à soi s’avère un 
incontournable dans les exercices d’autoévaluation et d’appropriation régulièrement 




volet intitulé « Rapport à la première carrière » est justifiée. Il comprend deux aspects 
soit : le transfert des compétences professionnelles et la transition identitaire. Ils 
alimentent les réflexions suscitées dans le rapport à soi et souhaitent valoriser les 
expériences de travail acquises en première carrière. D’entrée de jeu, lors de la 
première rencontre de groupe, chacune a été invitée à définir son parcours 
professionnel à l’aide de l’exercice GPS et à la deuxième rencontre, les discussions 
au sujet de la transition professionnelle ont été amenées par l’analogie du crustacé. 
Nous jugeons important de stimuler le nouveau personnel enseignant à prendre du 
recul à l’égard de son propre parcours professionnel. Ce bilan amène une prise de 
conscience concernant l’identité professionnelle. Ce n’est pas une approche utilisée 
dans le programme d’accueil et d’intégration, ni en assemblée départementale, ni 
entre collègues. Ce concept est même rapporté comme nouveau par Thalie qui ne 
s’était jamais questionnée sur sa nouvelle identité professionnelle avant de lire le titre 
de notre essai et d’en entendre parler. Elle se demande si c’est normal qu’elle se sente 
encore comme une intervenante (en techniques humaines) au lieu d’un professeur 
(EI). En concevant et en utilisant des outils d’animation sur l’identité professionnelle, 
l’animatrice provoque des discussions qui répondent à plusieurs besoins 
psychologiques (p. 94), puisqu’ils avaient été identifiés dans le cadre de référence 
comme une carence dans l’accompagnement offert en deuxième carrière (voir 
chapitre 2, p. 38). Cet aspect représente une des spécificités de notre groupe de 
soutien. La représentation de l’identité professionnelle de Gohier et al. (2001) 
(documentée au chapitre 2, p. 38) s’avère juste. Dans le but de développer l’identité 
professionnelle, il faut donc faire place à des activités d’échange avec les autres 
acteurs afin que se mettent en œuvre de tels processus. Nous jugeons primordial que 
cette pratique soit bien encadrée à l’intérieur d’un processus d’accompagnement. À la 
différence du programme d’accueil et d’intégration proposé par la Direction des 
ressources humaines, notre processus d’accompagnement de la pratique 
d’enseignement disciplinaire mise préférablement sur l’appropriation et la 




naissance de l’identité professionnelle se produise soudainement sans qu’on lui ait 
ouvert une porte. 
Figure 8. Nouvelle représentation de l’identité professionnelle développée dans l'essai 
Adapté de Gohier, C., Anadon, M., Bouchard, Y., Charbonneau, B. et Chevrier, J. (2001). La 
construction identitaire de l'enseignant sur le plan professionnel: un processus dynamique et interactif. 
Revue des sciences de l'éducation, 27(1), p. 16-17 et de Duchesne, C. (2008). Transition 
professionnelle vers l'enseignement: conceptions et perspectives du soi. Revue des sciences de 
l'éducation de McGill, 43(3), p. 309-326. 
 
En résumé, nous observons que les concepts d’insertion, d’identité et de 
développement professionnels méritent de faire partie du contenu des rencontres et 
d’être intégrés dans les thèmes à aborder directement avec le nouveau personnel 
enseignant. De plus, l’idée d’aborder la didactique à la deuxième rencontre est 
également positive puisque ce thème aide à réinvestir les compétences acquises 
antérieurement, comme en témoigne la section 1.2.4 à la page 101. Le besoin de 




nouveau personnel enseignant à cet égard. Ces constats valident les propos de Gohier 
et al. (2001) qui prétendent que la professionnalisation du nouveau personnel 
enseignant exige une nourriture spécifique de l’esprit. Par l’entremise de notre groupe 
de soutien, nous avons complété le modèle que font Gohier et al. (2001) de la 
représentation de l’identité professionnelle en l’adaptant aux besoins du nouveau 
personnel enseignant en techniques humaines en deuxième carrière. Il gagnerait à être 
raffiné davantage. 
 
Pour répondre à notre question de recherche identifiée au chapitre 2, soit : 
Dans quelle mesure le groupe de soutien a-t-il contribué au développement de 
l’identité professionnelle chez le nouveau personnel enseignant en techniques 
humaines? , vérifions l’atteinte des trois objectifs spécifiques. Tout d’abord, 
concernant la conception (objectif 1) et la validation (objectif 2) du processus 
d’accompagnement et de la trousse éducative, nous avons conçu, validé, complété et 
enrichi le cadre d’intervention tout au long de notre recherche. Les besoins 
émergeants du nouveau personnel enseignant en techniques humaines ont été pris en 
considération et ont influencé nos décisions. Leur point de vue par rapport au groupe 
de soutien par les pairs a été analysé (objectif 3) et leur appréciation a été transmise 
dans les résultats du chapitre 4. De plus, le groupe de soutien a rendu plus formel la 
modalité d’apprentissage de la profession qui est la plus délaissée soit l’interaction 
avec les pairs (voir chapitre 1, p. 29). Nous retenons que la création de notre groupe 
de soutien a éveillé une prise de conscience par rapport à l’identité professionnelle de 
2e carrière en permettant de participer à des réflexions collectives entre pairs tout en 
répondant, entre autres, aux besoins psychologiques et sociaux des participantes peu 
considérés dans les mesures d’encadrement actuel au cégep de Sainte-Foy. Toutefois, 
la prise de conscience demeure la première étape vers le développement de l'identité 
professionnelle. Notre projet de recherche a permis aux participantes de réaliser 
qu’elles se sentent encore ambivalentes dans leur parcours professionnel puisqu’elles 
multiplient les liens avec leur discipline. Or, le processus de développement de 




davantage dans leur deuxième carrière en enseignement en continuant l'appropriation 
des savoirs pédagogiques et didactiques et en transférant leurs compétences 
professionnelles de première carrière. Ce processus leur permettrait d’accroître leur 
identité d’autonomie (voir Figure 3. p. 43). 
 
Précisons que d’emblée, aucune participante n’a identifié le désir de 
développer l’identité professionnelle comme un besoin explicite. Il a fallu un exercice 
formel et structuré pour amener les participantes à prendre conscience de 
l’importance de s’y attarder. Le fait de réaliser qu’en période de transition entre deux 
carrières, il est normal qu’un sentiment de vulnérabilité soit au premier plan, a permis 
d’en rassurer certaines sur leur difficulté d’adaptation temporaire. Le groupe de 
soutien a normalisé ce sentiment et lui a accordé toute son importance. Le passage de 
spécialiste disciplinaire à expert en pédagogie n’est pas une mince tâche. Ce constat 
permet aussi de réaliser que l’insertion professionnelle est double : insertion dans un 
nouveau milieu de travail et insertion au sein d’une nouvelle profession. 
 
D’autres exercices d’introspection et d’autoévaluation gagneraient à être 
proposés. Le développement de l’identité professionnelle ne doit pas demeurer tabou. 
D’ailleurs, toute la question de la réutilisation des compétences professionnelles en 
situation d’enseignement reste à résoudre parce que la discussion sur les contenus à 
didactiser n’est pas allée jusque-là. C’est à la bonne place dans notre modèle (voir la 
Figure 8, p. 135), mais nous n’avons pu y toucher beaucoup.  
2.2 Perception à l’égard du programme d’accueil et d’intégration du 
cégep de Sainte-Foy 
Parmi les sept participantes qui ont complété la recherche, deux ont suivi le 
PAI au complet, deux partiellement, contre trois qui ne l’ont pas suivi du tout. Ces 
dernières affirment ne pas avoir reçu d’invitation officielle. Bien que le programme 
d’accueil et d’intégration du cégep soit très bien ficelé, il semble que les invitations à 




du nouveau professeur ou professeure se fait par la Formation continue. « Je suis 
tombée dans les craque du plancher ! Puis après ça, y’était comme trop tard 
j’imagine, j’ai pas (sic) eu d’autres invitations » (Nadine, EI). « J’ai compris que le 
train était en marche donc j’ai fait quelques rencontres avec les CP » (Emmanuelle, 
EI). Est-ce que le nouveau personnel enseignant subit de la pression des 
coordonnateurs et coordonnatrices de département par rapport à la participation ou 
non au programme d’accueil et d’intégration (PAI) ? Nous avons senti chez certaines 
participantes qu’il leur était parfois demandé de prioriser les activités départementales 
par rapport aux rencontres du PAI.  
 
En général, les quatre participantes au PAI se disent intéressées par le 
programme d’accueil et d’intégration proposé et reconnaissent toute son importance. 
Par contre, certaines ont trouvé difficile de maintenir la disposition intellectuelle pour 
intégrer les concepts pédagogiques pendant leur première année d’enseignement. 
Voici quelques résultats recueillis à cet effet. Dans ses débuts au collégial alors 
qu’elle était remplaçante, France a trouvé que le PAI n’était pas adapté à sa réalité. 
Elle rapporte s’être fait questionner sur la correspondance entre ses mesures 
évaluatives et la PEA, alors que ce n’était pas son nom qui était sur le plan de cours. 
De plus, lors d’une rencontre individuelle avec une conseillère pédagogique, elle est 
ressortie en se disant : « Mon doux que je ne suis pas bonne. Pourquoi, j’avais pas 
(sic) réfléchi à ça? […] Pourquoi je ne savais pas ça? Comment ça j’avais oublié ma 
compétence? » (EI). Elle a trouvé ses deux rencontres avec un conseiller pédagogique 
pénibles et décourageantes et elle s’est demandée : « Faudrait-tu que je travaille plus 
fort ? » (EI). Elle précise que le PAI n’est pas mauvais en soi mais qu’il est arrivé 
trop vite dans son insertion professionnelle : « Je n’étais pas prête pantoute à 
assimiler les choses qu’il y avait là-dedans ! » (R3). La notion de survie revient à 
quelques reprises dans les échanges et France se demande :  
« On essaie de survivre en prenant tout ce qui passe […] soir, jour, stage, 
RAC en même temps. […] Puis on est en survie aussi demain matin j’ai 
trois heures avec mes étudiantes, comment je survis à ce trois heures-là 




Gabrielle affirme qu’avec seulement quelques cours à enseigner au cégep Sainte-Foy 
et des engagements dans d’autres milieux de travail, l’horaire du PAI n’était peut-être 
pas adapté à son horaire. Les formations du PAI apparaissaient comme un poids 
supplémentaire dans la gestion de son temps (EI) puisque l’enseignement au collégial 
n’était pas son emploi à temps plein. De plus, elle ajoute : « Personne ne m’a poussée 
à y aller […] j’ai mis mon temps ailleurs […] je trouvais que c’était compliqué de 
prendre ça en plus. » (R3). Pour sa part, Thalie exprime sa satisfaction et qualifie les 
rencontres du PAI de géniales puisqu’elles l’ont aidée essentiellement pour 
l’exploration de nouvelles stratégies pédagogiques (EI). À l’égard de ces résultats, 
nous invitons les responsables du PAI à réfléchir aux questions suivantes : À qui 
revient la responsabilité d’accueillir le nouveau personnel enseignant au collégial ? 
Est-ce que les rôles sont clairs pour tous ? Quelle est la procédure pour inviter le 
nouveau personnel enseignant à participer au PAI ? Est-ce que le personnel engagé en 
cours de session (remplacement ou portions de tâches dans un cours à volets) ou à la 
FC est également rejoint? Comment encourager les nouvelles et nouveaux 
professeurs à participer au PAI ? Quels sont les avantages pour eux ? 
 
Le programme d’accueil et d’intégration offert par la Direction des 
ressources humaines se veut une introduction aux grands concepts de base et donne la 
chance de réfléchir à toute cette nouveauté professionnelle. Le fait que le programme 
n’offre pas de suivi adapté à la pratique d’enseignement disciplinaire est une 
omission importante. Nous sommes aussi interpellés par le fait que les deux 
rencontres individuelles offertes soient tenues par deux individus distincts soit : un 
conseiller ou une conseillère pédagogique et le directeur ou la directrice adjointe 
responsable du département. Bien qu’elles dégagent de l’accueil et de l’ouverture 
envers le nouveau personnel enseignant et qu’elles facilitent les échanges 
subséquents, il n’en demeure pas moins qu’elles ne garantissent pas de constance 




2.3 Continuité et transférabilité du groupe de soutien 
Nous considérons que le groupe de soutien que nous avons expérimenté 
s’avère un dispositif d’insertion professionnelle intéressant à ajouter au PAI déjà en 
place. En ce sens, la mise sur pied d’un projet pilote permettrait d’explorer diverses 
avenues pour harmoniser ces deux dispositifs. En plus de mieux accompagner le 
nouveau personnel enseignant de notre collège, nous croyons que l’arrimage entre le 
PAI et le groupe de soutien serait une formule gagnante. Rappelons les points forts 
mentionnés par les participantes à l’égard du groupe de soutien. D’une part, le 
contenu du groupe de soutien a été apprécié pour le rythme et le caractère des 
échanges, l’approfondissement des discussions, la pertinence des thèmes des 
rencontres, l’utilisation des dispositifs d’animation pour soutenir la pratique réflexive 
et leur implication dans le groupe. Le fait d’avoir pris le temps de rencontrer chacune 
des participantes en entrevue individuelle a probablement contribué à mieux combler 
leurs besoins et attentes. Nous recommandons cette approche personnalisée pour 
d’éventuels groupes de soutien puisqu’elle rejoint l’accompagnement 
socioconstructiviste où la posture relationnelle doit être prioritaire (voir p. 63) en plus 
de tenir compte du stress inhérent à l’entrée dans la profession et de se soucier des 
attentes de chaque personne. À notre avis, pour qu’il porte fruit, l’accompagnement 
professionnel doit être élaboré en concertation avec le nouveau personnel enseignant. 
Il faut l’encourager à sortir de son isolement en adoptant une démarche collaborative. 
Nous osons croire que cette approche permet de s’engager dès le départ dans un 
processus de développement de l’identité professionnelle. D’autre part, le 
fonctionnement du groupe de soutien a été estimé pour la fréquence et la durée des 
rencontres, l’engagement des participantes au sein de la communauté d’apprentissage 
et les rôles d’animatrice socioconstructiviste et démocratique. Le fait de sentir que 
leur parole avait du poids et que leurs propos allaient être pris en considération dans 
l’élaboration des thèmes des entretiens à venir a sans aucun doute généré de la 





Nous préconisons que l’animation du groupe de soutien continue de se faire 
par une collègue. Cette décision augmente l’aisance du nouveau personnel enseignant 
lors des échanges puisqu’elle fait partie de leur milieu des techniques humaines. Nous 
croyons que la peur des représailles dans leur processus d’évaluation ou dans leur 
renouvellement de contrat en est ainsi écartée. Par contre, malgré l’expérience de 
l’animatrice en enseignement au collégial, il n’en demeure pas moins que ce nouveau 
rôle d’accompagnatrice en période d’insertion professionnelle est à parfaire. 
Idéalement, la personne choisie pour l’animation doit être dotée de connaissances en 
pédagogie et en didactique, tout en disposant d’habiletés professionnelles d’ordre 
socioaffectif, telles l’accueil, l’empathie, l’introspection, le respect, la créativité et 
l’ouverture. La concrétisation de ce projet ne pourrait être réalisable sans l’ajout de 
ressources supplémentaires et un dégagement significatif. En plus d’être sensible aux 
partages de chacun et chacune, elle doit accepter bien humblement d’être en retrait 
pour laisser le temps de parole aux participantes, tel que le prévoit le cadre 
d’intervention. De plus, elle consacre du temps dans la conception et la création de 
nouveaux dispositifs d’animation pour fournir un encadrement minimal au groupe. 
Comme les préparatifs s’avèrent exigeants, l’animatrice devra consulter 
continuellement un ou une conseillère pédagogique pour l’organisation logistique des 
rencontres et l’obtention de documentation préalable.  
 
Inévitablement, la possibilité que le groupe de soutien devienne autonome 
serait souhaitable. Cependant, comme le nouveau personnel enseignant est déjà très 
sollicité par les nouveautés relatives à l’enseignement au collégial, il demeure 
intéressant que la personne animatrice soit un guide, tout en assurant un certain 
leadership à l’égard de la structure des rencontres. Nous sommes persuadés qu’une 
application à plus long terme du groupe de soutien entraînera un investissement plus 
grand de la part des participantes, surtout si la participation au groupe de soutien est 
reconnue au même titre que l’implication dans un comité départemental. Cette 
reconnaissance pourrait être formalisée, encourageant les nouveaux professeurs et 




rencontres, le partage de références devenait plus grand et le goût de se réunir 
s’accentuait. Nous pensons que le groupe de soutien pourrait demeurer ouvert et 
accueillir le nouveau personnel embauché de session en session. Enfin, la trousse 
éducative continuerait de se bonifier toujours selon les besoins des personnes 
participantes. En ce sens, l’implication d’une agente de bureau pour la préparation du 
matériel et la conception des dispositifs d’animation serait également à envisager. 
Nous croyons fermement qu’il faut créer des espaces novateurs pour accompagner 
cette période de transition entre la posture de spécialiste et celle de pédagogue.  
 
Il y a présentement un « chaînon manquant » dans les dispositifs 
d’accompagnement en période d’insertion professionnelle au cégep de Sainte-Foy. 
L’investissement dans ce projet novateur est important puisqu’il aide le nouveau 
personnel enseignant à devenir une meilleure ou un meilleur professeur, tout en 
permettant de développer la nouvelle identité professionnelle à laquelle ils n’ont pas 
souvent pris le temps de réfléchir. Les menus du jour pour rencontres du groupe de 
soutien prévoient des thèmes explicites à cet égard, ce qui en fait une particularité 
importante et novatrice. Cette démarche consolide le choix de carrière et aide à passer 
de l’identité d’ambivalence à l’identité d’autonomie, où la vive conscience de son 
rôle agit comme une source de mobilisation et d’action. De ce point de vue, les 
échanges avec les collègues sont essentiels autant que l’investissement dans les 
relations avec les collègues hors département. Cet aspect favorise la création de 
réseaux dans la collégialité. Parallèlement à ces rencontres de groupe de pairs se tisse 
un réseau d’entraide interdépartemental et de soutien quasi inexistant présentement. Il 
vaut la peine d’investir du temps et de l’argent dans ce projet d’accompagnement 
pour que nos cégeps se garnissent de professeurs et de professeures de plus en plus 
conscients de leurs rôles auprès des étudiants et étudiantes. En résumé, le groupe de 
soutien donne « des racines et des ailes ». Des racines, en valorisant les compétences 
développées dans une première carrière et des ailes, en ouvrant toutes grandes les 
stimulantes portes de l’univers pédagogique. Dans un monde idéal, les départements 




attitrée à chacun de ces secteurs. Cette équipe d’animateurs et d’animatrices pourrait 
être chapeautée par un ou une conseillère pédagogique. Un forum pourrait être 





Notre essai, intitulé « Création d’un groupe de soutien au développement de 
l’identité professionnelle du nouveau personnel enseignant en techniques humaines », 
cherchait à répondre à la question de recherche suivante : dans quelle mesure un 
groupe de soutien peut-il contribuer au développement de l’identité professionnelle 
chez le nouveau personnel enseignant en techniques humaines au Cégep de Sainte-
Foy ? 
 
Notre premier chapitre a présenté le contexte dans lequel cette recherche 
s’inscrit en décrivant la réalité des nouveaux professeurs et nouvelles professeures au 
collégial. La précarité d’emploi, la rude transition vers l’enseignement après une 
première carrière comme intervenant en techniques humaines, la charge de travail 
colossale, la tâche complexe, les interactions avec les pairs délaissées et le manque de 
soutien affectif et psychologique, sont autant d’éléments abordés, en plus d’un 
examen des mesures de soutien proposées au cégep de Sainte-Foy actuellement.  
 
Notre cadre de référence a été exposé au chapitre deux. Il inclut les besoins 
des nouveaux professeurs et professeures en début de carrière au collégial, la 
distinction entre l’insertion, l’identité et le développement professionnels. Les 
différents dispositifs d’insertion pédagogique des nouveaux enseignants y sont 
documentés et le groupe de soutien est décrit sous l’angle d’une communauté 
d’apprentissage. Les interactions entre pairs sont valorisées lors de la mise à l’essai 
qui réunit les trois départements suivants : Techniques d’éducation à l’enfance, 
Techniques d’éducation spécialisée et Techniques de travail social. Cet essai 
poursuivait trois objectifs : 1) concevoir le processus d’accompagnement et la trousse 
éducative pour le groupe de soutien, 2) valider le processus d’accompagnement et la 
trousse éducative auprès d’un groupe de nouveaux professeurs et professeures 




et professeures par rapport au processus d’accompagnement et à la trousse éducative 
proposés.  
 
Le chapitre trois a permis d’exposer et de justifier nos choix 
méthodologiques. La première partie portait sur le type de recherche réalisée. Dans 
celle-ci, on trouve notre posture épistémologique interprétative, notre approche 
méthodologique qualitative ainsi que le type d’essai réalisé. Dans la deuxième partie, 
nous avons présenté les caractéristiques des participantes et les activités de 
recrutement. Dans la troisième partie, le déroulement de la recherche développement 
a été expliqué en décrivant chacune des quatre phases. Le cadre d’intervention 
incluant l’accompagnement socioconstructiviste, l’animation envisagée et quelques 
outils pour le développement d’une pratique réflexive a aussi été présenté. La 
quatrième partie portait sur les techniques de collecte de données qui s’est effectuée 
auprès de dix participantes qui possédaient entre un et cinq ans d’ancienneté. Les 
données ont été recueillies grâce aux entrevues individuelles et aux rencontres de 
groupe à l’automne 2014. Les autoévaluations et le questionnaire d’évaluation finale 
ont permis de recueillir des données en mesurant la portée du groupe de soutien sur 
les plans du contenu et du fonctionnement. La cinquième partie portait sur les outils 
d’analyse. La transcription des bandes sonores et la codification dans le logiciel 
Transana (Woods, 2014) ont permis d’additionner le nombre de mentions des besoins 
communiqués par les participantes, d’en faire une analyse préliminaire et d’offrir du 
soutien professionnel adapté. Ce processus rigoureux a été balisé par les principes 
éthiques. 
 
Le chapitre quatre comprend deux parties, soit la présentation et 
l’interprétation des résultats. La première partie expose nos résultats de recherche. 
Nous avons d’abord présenté les résultats de l’analyse des besoins du nouveau 
personnel enseignant en techniques humaines en détaillant les cinq catégories de 
besoins : pédagogiques, psychologiques, administratifs, didactiques et sociaux. 




rencontres, les contenus libres et structurés des trois rencontres du groupe de soutien 
ainsi que les instruments d’animation. S’ensuit l’évaluation de l’adéquation entre les 
besoins des participantes et le contenu du groupe de soutien. Par la suite, nous avons 
fait état de l’appréciation des participantes à l’égard du contenu des trois rencontres 
du groupe de soutien. Les résultats se divisaient en cinq points : le rythme et le 
caractère concret des échanges, l’approfondissement des discussions, la pertinence 
des thèmes de rencontres, la pertinence des dispositifs d’animation pour soutenir la 
pratique réflexive et la satisfaction quant à l’accueil reçu dans le groupe de soutien. 
Quant à l’évaluation du fonctionnement du groupe de soutien, elle met en valeur le 
nombre de rencontres, leur fréquence et leur durée, l’engagement des participantes au 
sein de la communauté d’apprentissage et les rôles de l’animatrice selon les 
approches socioconstructiviste et démocratique. La deuxième partie s’intéressait 
davantage à l’interprétation des résultats à la lumière de notre cadre de référence. La 
perception des participantes à l’égard du processus d’accompagnement proposé par le 
groupe de soutien est d’abord présentée en posant un regard sur l’insertion, l’identité 
et le développement professionnels. Nous avons poursuivi avec la perception des 
participantes à l’égard du programme d’accueil et d’intégration du collège pour 
terminer avec la continuité et la transférabilité du groupe de soutien. 
 
Bien entendu, certaines limites ont été rencontrées lors du déroulement de 
cette recherche qualitative. Une de ces limites, inhérente à la taille de l’échantillon, 
est la participation de seulement 10 professeures aux entrevues individuelles et de 7 
aux rencontres de groupe. Nous avons exploré les besoins du nouveau personnel 
enseignant en techniques humaines, sans pour autant garantir que la situation est la 
même pour tous les enseignants et enseignantes du collégial. Un nombre plus élevé 
de participantes ou la répétition de l’expérience sur plus d’une session aurait donné 
des résultats plus riches et aurait permis de mesurer encore plus finement les 
retombées du groupe de soutien sur le développement de l’identité professionnelle en 
deuxième carrière. Malgré la demande des participantes à l’idée que les rencontres du 




dégagement dans la tâche de la chercheure ont limité son engagement sur le terrain 
au-delà de la mise à l’essai de l’automne 2014. Cette restriction temporelle n’a pas 
permis de développer des outils d’animation relatifs au transfert des compétences 
professionnelles de la première carrière vers la deuxième. La seconde limite a trait à 
la quantité impressionnante de données recueillies et dont il a fallu extraire les 
éléments les plus pertinents. Malgré le fait que le codage ait été fait avec grand soin 
par la chercheure, il n’en demeure pas moins que le coefficient de fidélité se situe 
autour de 80%. Peut-être que le nombre de codes utilisés dans le logiciel Transana 
(Woods, 2014) serait à revoir à la baisse pour éviter d’avoir accès à un éventail trop 
large, ce qui augmente le risque d’erreurs. La troisième limite porte sur le fait que les 
données proviennent d’un seul collège et qu’il n’est pas possible pour l’instant 
d’établir un comparatif. La quatrième limite est que la chercheure a aussi joué le rôle 
d’animatrice en plus d’être une collègue en techniques humaines. Ce triple rôle a pu 
involontairement influencer les réponses en créant une dynamique favorable aux 
confidences des participantes. La possibilité que les attentes de la chercheure aient 
influencé la conduite du projet n’est pas éliminée. La cinquième limite touche 
davantage l’aspect affectif des participantes. L’état affectif dans lequel elles se 
trouvaient en octobre et novembre 2014 a pu influencer leurs propos tout comme le 
nombre d’années d’ancienneté qu’elles possédaient au moment de la mise à l’essai de 
notre recherche. Par exemple, une personne que l’on recevrait en entrevue quelques 
mois plus tard pourrait avoir de nouvelles préoccupations et divulguer de nouveaux 
propos, ce qui influencerait notre analyse de besoins. Il faut donc ne pas tenir pour 
acquis que tout a été abordé par les participantes. La dernière limite est le maintien du 
groupe de soutien sur un plus long terme. Tel que décrit dans nos objectifs de 
recherche, nous voulions concevoir et valider un processus d’accompagnement et une 
trousse éducative en les mettant à l’essai, ce qui a été fait. Par contre, le prolongement 
du groupe de soutien aurait été pertinent et aidant pour le nouveau personnel 
enseignant en techniques humaines. Malgré ces limites, les résultats ont permis de 




nouveau personnel enseignant pour soutenir le développement de leur nouvelle 
identité professionnelle.  
 
Nous pensons que notre cadre d’intervention constitue une avenue 
intéressante pour les équipes de gestion et pour les conseillères et conseillers 
pédagogique du cégep de Sainte-Foy qui s’intéressent à l’accompagnement en 
période d’insertion professionnelle. En effet, ce cadre crée des conditions propices au 
développement de l’identité professionnelle chez le nouveau personnel enseignant en 
deuxième carrière. Nous observons que les concepts d’insertion, d’identité et de 
développement professionnels méritent de faire partie du contenu des rencontres et 
d’être intégrés dans les thèmes à aborder directement avec le nouveau personnel 
enseignant. 
 
Le groupe de soutien que nous avons développé s’avère un dispositif 
pertinent qui gagnerait à être expérimenté à plus long terme. À cet égard, nous 
recommandons la mise sur pied du projet pilote suivant :  
 
a) Expérimentation du groupe de soutien par les pairs auprès du nouveau 
personnel enseignant en techniques humaines, sur une année complète 
b) Accueil des nouveaux professeurs et nouvelles professeures en techniques 
humaines tout au long de l’année, groupe ouvert 
c) Approche personnalisée avec le maintien des entrevues individuelles  
d) Élaboration des thèmes de rencontres en concertation avec le nouveau 
personnel enseignant 
e) Maintien de l’approche socioconstructiviste où l’animatrice est un guide et 
non une experte 
f) Maintien de la communauté d’apprentissage entre les personnes participantes 
g) Maintien de la trousse éducative incluant des textes originaux, des outils 




h) Reconnaissance de la participation au groupe de soutien dans les 173 h au 
même titre que la participation à un comité départemental 
i) Animation du groupe de soutien par une collègue en techniques humaines 
ayant des connaissances en pédagogie et des habiletés relationnelles 
j) Encadrement de l’animatrice par un conseiller ou une conseillère pédagogique 
k) Dégagement significatif de l’animatrice et ajout de ressources humaines 
supplémentaires  
 
Notre groupe de soutien constitue un encadrement différent avec une 
approche novatrice et des outils créatifs, c’est pourquoi nous recommandons 
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UN RÉFÉRENTIEL COMMUN DE COMPÉTENCES  
POUR LA FORMATION DU PERSONNEL ENSEIGNANT DES COLLÈGES 
 
Conseil supérieur de l'éducation,. (2000). La formation du personnel enseignant du collégial: un projet collectif 







La fiche signalétique sera transmise aux participantes par courriel lors de la 
confirmation du rendez-vous pour l’entrevue individuelle semi-dirigée. 
 
Bonjour,  
Merci de bien vouloir prendre quelques minutes pour remplir cette fiche et la 
remettre à la chercheure lors de votre entrevue individuelle semi-dirigée. 
 Merci ! 
Nom du participant ou de la participante : ___________________________________ 
Sexe : F   M  
 
Âge : ____________ 
 
Département : TÉE ___  TES    TTS  
 
Entrée dans l’enseignement collégial en : _____________ 
Années d’ancienneté au cégep de Sainte-Foy : ____________ 
Enseignement dans d’autres collèges que celui actuel : ____________ 
Si oui, nombre d’années : ___________ 
 
Formation initiale : ____________________________________________________ 
Premier métier exercé : _________________________________________________ 
L’enseignement est une deuxième carrière : Oui    Non 
 
Participation au programme d’accueil et d’intégration du cégep dans la première 









Invitation à participer à un projet novateur 
Formulaire d’information et de consentement  
 
Création d’un groupe de soutien  
au développement de l’identité professionnelle  
du nouveau personnel enseignant  






Marlène Allard, professeure  
Département des Techniques d’éducation spécialisée 
Cégep de Sainte-Foy 
 
Jacques Lecavalier, directeur d’essai 





Avant d’accepter de participer à ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de 
lire et de comprendre les renseignements qui suivent. Ce document vous explique le 
but de ce projet de recherche, ses procédures, avantages, risques et inconvénients. 
Nous vous invitons à poser toutes les questions que vous jugerez utiles à la personne 
qui présente ce document. 
 
Bonjour à tous les participants et participantes à la recherche, 
 
J’amorce une étape très stimulante puisque j’aurai la chance de côtoyer certains 
d’entre vous dans le cadre d’un projet novateur. Il s’agit de former un groupe de 
soutien pour accompagner les débuts dans l’enseignement. Un groupe qui se veut un 
lieu d’échange et de réflexion sur la pratique professionnelle. Ensemble vers une 
nouvelle carrière en enseignement, ensemble pour notre profession. 
 
Je travaille à la réalisation d’un essai (Études de 2e cycle en Sciences de l’éducation 
avec PERFORMA) visant à concevoir et valider un processus d’accompagnement par 
les pairs pour soutenir le développement de l’identité professionnelle. Le nouveau 
personnel enseignant des trois techniques humaines du cégep de Sainte-Foy 
(Techniques d’éducation à l’enfance, Techniques d’éducation spécialisée et 
Techniques de travail social) sera invité à vivre une expérience nouvelle. Ce projet 
vise à enrichir les modalités d’insertion professionnelle déjà en place en offrant une 
modalité complémentaire.  
 
Je collaborerai avec des professeures et professeurs ayant plus d’un an et moins de 
cinq années d’ancienneté et qui proviennent des trois départements ciblés. La 
disponibilité, l’engagement et la motivation seront également pris en considération 
pour finaliser la sélection, puisque le nombre de places est limité à deux ou trois 





En quoi consiste la participation au projet? 
Vous êtes cordialement invités à participer aux rencontres de groupe mises en œuvre 
dès cet automne dans notre communauté collégiale. Ces rencontres s’avèrent un 
moment de ressourcement vous permettant de vous retrouver entre collègues pour 
mettre en commun vos préoccupations quotidiennes. Elles vous donneront la chance 
d’amorcer une réflexion professionnelle sur votre pratique tout en étant au cœur de 
l’action. Le soutien et l’entraide teinteront ces échanges qui se veulent informels et 
orientés sur votre réalité en enseignement. Tout au long du processus, je regrouperai 
les outils utilisés ensemble et nos trouvailles de groupe dans une trousse éducative. 
La version bonifiée de la trousse vous sera remise en guise de remerciement. 
 
Afin d’être à l’affût de vos besoins, je vous rencontrerai individuellement pour vous 
permettre de les contextualiser, ce qui orientera ma préparation pour nos rencontres 
de groupe. Cet entretien n’exige aucune préparation de votre part et peut être vu 
comme une occasion de partager votre expérience par rapport à votre insertion 
professionnelle et votre cheminement de carrière. 
 
Bref, votre collaboration demande de vous prêter à une entrevue individuelle semi-
dirigée en septembre 2014 (20 minutes) et de participer à trois ou quatre rencontres 
de groupe en octobre et novembre 2014. (6 à 8 heures). Lors de ces entretiens, un 
enregistrement sonore est prévu.  
 
Qu’est-ce que la chercheure fera avec les données recueillies? 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les 
données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement 
confidentielle. Les données nominatives recueillies seront rendues anonymes et une 
codification des divers documents de la recherche sera faite. De plus, un local de 
rencontre loin des bureaux des professeures et professeurs des trois départements 





Lors de la transmission des résultats de la recherche, des pseudonymes identifieront 
les personnes participantes. Le matériel visuel, écrit et graphique résultant d’exercices 
de groupe pourrait également être publié par la chercheure. Les résultats seront 
diffusés dans l’essai de maîtrise et, éventuellement, dans des articles. Les données 
recueillies sont conservées sous clé dans des classeurs verrouillés et les données 
numériques sont protégées par un mot de passe. Leur accès sera réservé à la 
chercheure ainsi qu’au directeur d’essai. En 2019, les données du présent projet de 
recherche seront détruites, incluant les enregistrements sonores ou tout renseignement 
permettant d’identifier les personnes, et ce, à l’exception des transcriptions et des 
pseudonymes des sujets. 
 
Il est possible que ces transcriptions avec pseudonymes soient réutilisées dans une 
seconde recherche sur une thématique étroitement reliée au projet original. Dans une 
telle éventualité, je solliciterai de nouveau votre consentement avant 2019. 
 
Pour le groupe de discussion, vous-mêmes et les autres personnes qui participerez 
aux rencontres de groupe connaîtrez l’identité des personnes participantes et des 
renseignements et opinions partagés lors de la discussion. Nous comptons sur votre 
collaboration afin de préserver la confidentialité de ces informations. 
 
Est-il obligatoire de participer?  
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes 
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à 
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.  
 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Concernant les risques et inconvénients, mentionnons le risque de divulgation des 
propos par les membres présents aux rencontres de groupe et l’investissement de 
temps requis pour votre implication. En contrepartie, je crois que les bénéfices 




pour vous situer par rapport à vos difficultés, vos bons coups et vos défis en 
enseignement. Vous explorerez aussi des pistes d’action pédagogiques à expérimenter 
en classe. Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée. Par contre, 
« Tisanes et desserts » agrémenteront les rencontres de groupe et la version bonifiée 
de la trousse éducative que vous aurez coconstruite vous sera gracieusement offerte. 
Si vous avez des questions, n’hésitez pas à communiquer avec moi. 
 
 
Marlène Allard, 18 août 2014 
Professeure en Techniques d’éducation spécialisée au Cégep de Sainte-Foy 
Chercheure responsable du projet d’essai 
418-659-6600 Poste 6502, Bureau : C-456  





J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Création d’un groupe 
de soutien au développement de l’identité professionnelle du nouveau personnel 
enseignant en techniques humaines. J’ai compris les conditions, les risques et les 
bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me 
posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de participer à ce projet de 
recherche.  
 J’accepte de participer à l’entrevue individuelle semi-dirigée. 
 J’accepte de participer aux rencontres du groupe de discussion. 
 J’accepte que l’entrevue individuelle et les rencontres de groupe soient 
enregistrées. 
 J’accepte que le matériel écrit, visuel et graphique résultant d’exercices de 
groupe soit photographié, conservé et publié par la chercheure. 
 Dans le cas du groupe de discussion : 
Je m’engage à respecter la confidentialité des renseignements partagés lors 
de l’entrevue de groupe (noms des autres participants et informations 
dévoilées). 
 J’accepte que la chercheure ait accès à mon horaire de cours de la session 
d’automne 2014. 
 J’accepte que les données de ce présent projet de recherche soient réutilisées 
dans une recherche ultérieure. 
Signature de la personne participante :  
Nom :  
Date : 
S.V.P. Signez deux copies.  
Conservez une copie et remettez l’autre dans mon casier 269 au plus tard 
vendredi le 29 août  




Cet essai est appuyé par Mme Lyse Cauchon, directrice adjointe des études au service 
de gestion pédagogique, responsable des trois départements en techniques humaines. 
Il est bien entendu que le nom des personnes qui acceptent ou refusent de participer à 
la recherche ne sera jamais connu de la direction des études et que l’accès aux 
horaires des professeurs impliqués dans le projet sera organisé afin de préserver cette 
confidentialité.  
 
Cet essai a obtenu la certification éthique du comité d’éthique de la recherche (CÉR) 
du collège. Pour des questions au regard de vos droits ou pour toute question éthique, 
vous êtes invités à communiquer avec M. Christian Morin, responsable du Bureau de 
la recherche au 418-659-6600 poste 3928. 
 
J’ai expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients du 
projet de recherche au participant. J’ai répondu au meilleur de ma connaissance aux 
questions posées et j’ai vérifié la compréhension du participant. 






GUIDE POUR L’ENTREVUE INDIVIDUELLE SEMI-DIRIGÉE 
 
Partie I : Introduction  
Félicitations et remerciements 
Présentation de la chercheure 
Présentation de la recherche 
La responsabilité éthique 
 
La recherche précise qu’à tout moment, vous pouvez décider d’interrompre votre 
participation. Également, je m’engage à traiter les informations recueillies lors de 
l’entrevue et les rencontres de groupe dans le respect le plus complet de l’anonymat 
des répondantes et répondants. Les entretiens individuel et de groupe sont enregistrés 
sur magnétophone et sont transcrits par la chercheure et le matériel visuel et 
graphique sera conservé pour l’analyse des résultats. Le rapport de l’essai présentera 
des citations tirées des entretiens sans mentionner le nom ou les caractéristiques 
individuelles des répondantes et répondants. 
Avez-vous des questions avant de commencer ? 
 
Partie II : Guide d’entrevue individuelle semi-dirigée 
EXPÉRIENCE D’INSERTION PROFESSIONNELLE  
Questions principales Questions complémentaires Questions de 
clarification 
Peux-tu me parler de la 
manière dont tu as vécu ta 




Est-ce qu’il y a quelque 
chose dans ta première 
profession qui t’a aidé à faire 
la transition ? 
Comment tu as vécu cette 
période ? 
Qu’est-ce qui a facilité ton 
insertion ? 
Peux-tu m’en dire un 
peu plus ? 
Peux-tu me donner 







BESOINS DU NOUVEAU PERSONNEL ENSEIGNANT EN TECHNIQUES HUMAINES 
Questions principales Questions complémentaires 
Questions de 
clarification 
D’après ton expérience, quels 
sont les besoins criants en 
début de carrière dans 
l’enseignement ?  
 
Comment se manifestent ces 
besoins dans ton vécu 
professionnel actuel ? 
Qu’est-ce qui fait partie de 
tes préoccupations 
quotidiennes ? 
Quels sujets aimerais-tu que 
l’on aborde dans le groupe de 
soutien ? 
Peux-tu m’en dire un 
peu plus ? 
Peux-tu me donner 
des exemples ? 
 
SENTIMENT D’APPARTENANCE ET IDENTITÉ PROFESSIONNELLE  
Questions principales Questions complémentaires Questions de 
clarification 
Qu’est-ce que ça prend pour 
devenir un « prof » ? 
 
Qu’est-ce que le groupe de 
soutien peut faire pour t’aider 
à te sentir davantage un prof? 
Est-ce qu’il y a quelque chose 
dans ta première profession 
qui t’aiderait à faire la 
transition ? 
Peux-tu m’en dire un 
peu plus ? 
Peux-tu me donner 
des exemples ? 
 
MODALITÉS D’ACCOMPAGNEMENT DU GROUPE DE SOUTIEN  
Questions principales Questions complémentaires Questions de 
clarification 
Qu’est-ce qui te comblerait 
dans le groupe de soutien ? 
Quelles sont tes attentes 
envers le groupe de soutien ? 
 
Quels thèmes aimerais-tu que 
l’on aborde dans le groupe de 
soutien ? 
En quoi un groupe de soutien 
par les pairs pourrait être 
aidant ? 
Peux-tu m’en dire un 
peu plus ? 
Peux-tu me donner 
des exemples ? 
 
Partie III : Conclusion 
Remerciements et étapes à venir. 





AUTOÉVALUATION DES RENCONTRES DE GROUPE 
 
Autoévaluation des rencontres 2 et 3 
 
Le contenu du groupe de soutien 
 
1. Je trouve que le rythme des échanges dans la discussion 
est bon :  
2. Je trouve que les discussions sont approfondies :  
 
3. Je trouve que les sujets abordés sont pertinents :  
 
4. Je trouve que les thèmes abordés sont réalistes pour le 
temps dont on dispose : 
 
5. Pour moi présentement, un autre sujet est plus urgent. J’ai hâte qu’on parle de 
…J’aimerais que nous abordions ce sujet à la dernière rencontre : 
_______________________________________________________________ 
 
 Les outils d’animation  
 
6. Je trouve que les outils présentés aujourd’hui sont pertinents (Rencontre 2 : 
analogie du homard, fleur didactique):  
 
7. Est-ce que vous avez déjà commencé à vous référer aux textes et outils sur la 
gestion de classe et les stratégies pédagogiques (rencontre 
1) :  
Si oui, précisez brièvement :  
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 





Le fonctionnement du groupe de soutien 
 
8. Je suis satisfait de ma participation à la rencontre :  
 
9. Mon coup de cœur pour la rencontre d’aujourd’hui est… 
 
10. Ce que j’ai le moins aimé de la rencontre d’aujourd’hui est… 
 
11. Lors des deux rencontres (27 octobre et 10 novembre) je me suis senti(e)… 
 
12. Mon souhait pour la prochaine rencontre est… 
 
Autres commentaires : 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
Bonne semaine ! 





QUESTIONNAIRE D’ÉVALUATION FINALE  
 
Nom : _______________________________ 
Questionnaire d’évaluation finale 
 
concernant votre participation au 
Groupe de soutien à l’identité professionnelle du nouveau personnel enseignant 
en techniques humaines 
 
Le fonctionnement du groupe de soutien 
 
Répondez aux questions suivantes en fonction de l’échelle d’appréciation proposée : 
 
1-Totalement en désaccord 
2-Plutôt en désaccord 
3-Indécis 
4-Plutôt en accord 





1 2 3 4 5 
1. J’ai trouvé que le total de 3 rencontres était suffisant  
1.  
     
2. J’ai trouvé qu’une rencontre de groupe aux deux semaines 
était réaliste dans mon horaire 
     
3. J’ai trouvé que la durée de 2 heures était suffisante 
2.  
     
4. J’ai pu partager les difficultés que je vis comme nouvel 
enseignant ou nouvelle enseignante 
     
5. Pour les thèmes connus à l’avance, j’ai aimé que la 
discussion soit plus structurée 
3.   




6. J’ai trouvé les sujets bien choisis 
4.  
     
7. J’ai trouvé que la documentation remise était pertinente 
5.  
     
8. J’ai apprécié les outils 3D remis : signets, autoévaluation de 
la gestion de classe, fleur didactique, cube/porte-crayons 
6.  
     
9. J’ai apprécié la philosophie de la communauté 
d’apprentissage où chacun était invité à partager des idées, 
des références et des documents 
     
10. J’ai senti que le groupe de soutien répondait à mes besoins 
7.  
     
11. Je me suis senti (e) soutenu (e) par les autres participantes 
 
     
12. J’aimerais que le groupe de soutien soit éventuellement 
offert au nouveau personnel enseignant en techniques 
humaines 
     
 
 
13. Qu’est-ce que le groupe de soutien apporte de nouveau par rapport au 







L’effet du groupe de soutien  
sur mon enseignement et ma vie professionnelle 
 
14. À la suite de votre participation au groupe de soutien, avez-vous modifié 
certaines de vos interventions en classe? Qu’est-ce que vous avez changé dans 









15. Votre participation au groupe de soutien a-t-elle modifié votre perception à 






16. Votre participation au groupe de soutien vous a-t-elle permis de faire des 






17. Qu’est-ce que votre participation au groupe de soutien a ajouté de positif à 






18. Après les rencontres du groupe de soutien, vous sentez-vous plus compétent 






19. En quoi le groupe de soutien a-t-il contribué au développement de votre 
identité professionnelle ? Autrement dit : « Est-ce que je me sens plus à l’aise 





20. Qu’est-ce que vous gardez du groupe de soutien ? De quoi vous vous 










PRÉSENTATION DE L’ANALOGIE DU CRUSTACÉ 
  
 
 
 
